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1. Introduction
Dans une dynamique de réussite scolaire, nous sommes soucieux de créer des espaces de 
soutien aux élèves qui se trouvent pour une raison ou pour une autre dans une situation de 
difficulté dans leurs apprentissages respectifs. Tel un train qui avance, l’école accueille les 
enfants sur ses wagons et les emmène vers une destination plus ou moins couronnée de 
succès. Rares sont les élèves qui parviennent à rester en permanence sur les wagons; ils ne 
sont par exemple pas à l’abri d’une baisse de motivation ou peuvent rencontrer des difficultés 
liées à une notion spécifique. Ils arrivent tout-de-même à remonter rapidement sur le train par 
eux-même, dans la très grande majorité des cas. Il y a malheureusement aussi certains enfants 
qui courent après le convoi sans réussir à le rattraper. Perrenoud (2012) parle des «exclus» du 
savoir scolaire pourtant promis à tous, des exclus de la réussite et de l’accès aux diplômes. 
C’est pour ceux-ci, ces élèves en difficulté, que l’institution scolaire essaie de s’équiper de 
différents appareils d’aide. Leur prise en charge est au centre des préoccupations des 
politiques, des directions, et en premier plan, des enseignants.  
En complémentarité à toutes les pratiques diversifiées et à tous les aspects de différenciation 
mis en place par les enseignants titulaires, le cadre légal vaudois appuie cette idée d’un apport 
d’aide aux élèves en difficulté en stipulant dans la Loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) 
que : «Lorsque l’enseignement dispensé en classe s’avère insuffisant pour assurer la 
progression d’un élève, un appui pédagogique est mis en oeuvre.» (Art. 99 al. 1) Dans un 
deuxième temps, il est écrit que : «Lorsque l’appui pédagogique prévu par l’article 99 s’avère 
insuffisant pour prendre en compte ses besoins particuliers, l’élève est mis au bénéfice de 
mesures ordinaires ou renforcées d’enseignement spécialisé.» (Art. 100 al.1) Les modalités de 
ses prises en charges sont laissées à la volonté des conseils de direction des écoles. 
Il est important de préciser que l’intégration des élèves aux besoins spécifiques et de la 
pédagogie différenciée deviennent l’apanage des enseignants titulaires dans les textes de lois 
et non seulement des enseignants spécialisés ou d’appui (Chaubert, 2012). La responsabilité 
de la création de solution incombe tout particulièrement à l’enseignant titulaire, acteur majeur 
de la prise en charge des élèves en difficulté, qui pourra s'appuyer sur les professionnels de 
l'enseignement spécialisé et sur les structures d’aide. 
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La structure d’appui pédagogique principale de mon établissement scolaire est  un système 
«d’espace-ressources», que fréquentent les élèves en difficulté une ou deux périodes de 45 
minutes par semaine sur leur temps d’école (chapitre 4. 1.). Il s’agit d’un appui destiné à aider 
les élèves qui se retrouvent dans l’incapacité de maintenir une dynamique de réussite, ainsi 
que leurs enseignants. Il s’agit  d’enfants qui mettent plus de temps à comprendre une notion, 
qui ont des lacunes à combler, qui ne parlent pas suffisamment bien le français, qui 
rencontrent une difficulté ponctuelle sur un thème de mathématiques ou qui manquent de 
stratégies pour apprendre leur vocabulaire. Le programme de cet espace-ressources est 
individualisé en fonction de la nature de la situation et se déroule en prise en charge 
individuelle, en petit groupe de quelques élèves ou sous forme d’une intervention en classe. 
Les enseignants titulaires signalent les élèves qui ont besoin d’aide et créent en collaboration 
avec l’enseignant spécialisé un projet d’intervention afin d’accompagner l’enfant au mieux. 
En général, les suivis sont limités dans le temps et ponctués d’évaluations de la situation. 
Cette structure s’inscrit dans un processus d’accompagnement plus global des élèves qui ne 
parviennent pas à atteindre les objectifs scolaires. Dans ce processus, interviennent aussi par 
exemple, des thérapeutes (psychologues, psychomotriciens, logopédistes) en cas de nécessité, 
ou des enseignants spécialisés de l’extérieur (renforts fournis par le Service de 
l’Enseignement Spécialisé et d’Aide à la Formation (SESAF)) si les élèves ont des besoins 
spécifiques plus conséquents.
Comme l’ensemble des appareils d’aide aux élèves en difficulté, notre espace-ressources 
nécessite un partenariat entre les enseignants titulaires et les enseignants spécialisés. Ces 
derniers arrivent en soutien et travaillent avec les élèves dans le but d’améliorer leur situation 
scolaire. Cette amélioration découle d’une orientation commune, d’une collaboration qui sera 
la garantie d’une source de cohérence et  de continuité dans la prise en charge de l’élève 
(Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009). Les modalités de collaboration sont souples afin de 
permettre une plus grande individualisation. Certains duos d’enseignants titulaires et 
d’enseignants spécialisés se rencontrent toutes les semaines pour affiner l’appui, d’autres de 
manière plus espacée, certains communiquent par écrit, alors que d’autres échangent 
beaucoup moins sur l’évolution des progrès de l’élève. 
Au-delà des modalités, cette collaboration indispensable implique des représentations 
communes, un partage de la vision de l’aide. Merini (2007) avance que l’excellence d’un 
établissement pourrait découler de la qualité de son travail d’équipe. Mais même dans un 
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climat de bienveillance et d'éthique professionnelle, le bien de l’élève en guise de fil rouge, il 
peut y  avoir des divergences d’attentes et des incohérences de fonctionnement sur le terrain. 
La réalité de la pratique nous montre que les situations de prise en charge par notre 
programme ne sont pas toujours en corrélation avec les idéaux théoriques. Il est parfois 
difficile à l’enseignant spécialisé d’obtenir des moments de discussions avec le titulaire ou 
d’amener des pistes d’intervention. Des enseignants restent dans certains cas cantonnés à des 
lacunes spécifiques chez des élèves et  ne proposent que des remédiations liées à un sujet 
(Toullec-Théry, 2007). Dans d’autres cas, le titulaire pense avoir «apporté une solution» en 
proposant une période de soutien et considère le cas comme «réglé». Il arrive que les 
enseignants titulaires et les enseignants spécialisés travaillent «chacun dans leur coin» et 
doublent ainsi le temps didactique (Toullec-Théry, 2007) ou créent davantage de retard et de 
difficultés (Doudin & Lafortune, 2006). Ces différents concepts théoriques seront développés 
dans le chapitre 3.
La liste des exemples de malentendus, d’incohérence ou de mésententes, malgré la volonté 
commune d’agir sur une situation problématique rencontrée par un élève, pourrait s’étendre 
longuement. La réalité de mes observations de terrain va aussi quelquefois dans le sens de 
pratiques qui ne sont pas optimales et  je recherche une meilleure identification des besoins et 
des attentes, ainsi que des représentations des enseignants qui travaillent dans mon 
établissement sur notre programme d’espace-ressources. Ces questionnements visent à éviter 
un maximum d’incohérence et à améliorer l’efficacité de notre structure d’aide aux élèves en 
difficulté scolaire.
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2. Objectifs du travail et questions de recherche
2. 1. Objectifs personnels
Dans la perspective d’atteindre la plus grande efficacité possible de notre programme de prise 
en charge des élèves en difficulté, j’ai écouté les enseignants titulaires et tenté d’identifier 
leurs attentes et leurs représentations à l’égard des élèves en difficulté et d’une structure 
d’aide. Si les enseignants signalent un cas à la direction de leur établissement, c’est que leur 
enseignement régulier n’a pas suffit, pour une raison ou pour une autre, à un élève en 
particulier à atteindre les objectifs demandés. Ils ont donc des attentes quant à l’espace-
ressources, des attentes qui sont liées aux représentations qu’ils ont de leur élève en difficulté 
(Perrenoud, 1995 ; Monfroy, 2002), aux représentations qu’ils ont d’une structure d’aide 
(Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009), aux représentations qu’ils ont des risques 
d’épuisement professionnel liés aux élèves en difficulté ( Albanese & Fiorelli, 2009 ; Doudin, 
Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009 ; Kokkinos, 2007) ou aux représentations des 
interactions entre les différents acteurs qui gravitent  autour de l’élève en échec scolaire 
(Toullec-Théry, 2007; Brisset & Berzin, 2007; Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010).
La connaissance des attentes et des représentions des enseignants me permettront d’orienter 
l’ossature du programme d’aide, d’anticiper les complications en matière de collaboration ou 
d’assurer une communication adaptée, tout cela dans le but d’obtenir une structure la plus 
cohérente et efficace possible, pour aider au mieux les élèves en difficulté. Cette démarche est 
bien entendu transposable à d’autres situations liées à des structures intégratives pour des 
élèves en difficulté au sein des autres établissements scolaires. 
Dans ce travail, j’aimerais savoir si les enseignants titulaires sont prêts à collaborer avec les 
enseignants spécialisés, à co-construire  un projet pédagogique, à proposer des pistes pour 
rendre les élèves plus autonomes et à soutenir par exemple une démarche décontextualisée 
comme une aide stratégique et métacognitive (Büchel, 1996 ; Vianin, 2009). Je m’intéresse 
particulièrement à cette question d’aide stratégique et métacognitive car les enseignants de 
l’espace-ressource fonctionnent régulièrement dans ce sens dans leurs interventions. Ils 
cherchent à rendre l’élève en difficulté le plus autonome possible en lui proposant de se 
questionner sur ces actions ou ses tâches et d’agir sur sa façon de se positionner face au savoir 
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et à son lien au savoir. Mes expériences personnelles, au niveau théorique comme au niveau 
de ma pratique professionnelle quotidienne, m’invitent à considérer l’approche métacognitive 
comme un axe fondamental des aides apportées dans notre structure d’appui. Il s’agit d’un 
dénominateur commun à l’immense variété des interventions qui répondent aux besoins 
spécifiques de chaque individu. Cette approche explique également en partie les différences 
interindividuelles dans les apprentissages (chapitre 3. 2.)
2. 2. Questions de recherche
- Quelles sont les représentations que les enseignants titulaires de mon établissement ont 
de leurs élèves en difficulté?
- Quels sont les besoins et les attentes des enseignants titulaires de mon établissement en 
ce qui concernent la prise en charge de leur élèves en difficulté par une structure 
d’aide individualisée?
- Est-ce que les enseignant titulaires de mon établissement sont prêts à collaborer avec 
les enseignants spécialisés dans les interventions auprès de leurs élèves en difficulté au 
sein de la structure d’aide individualisée?
Thomas Praplan Juin 2015  - 9 -
3. Cadre théorique
3. 1. Place de l’élève en difficulté
3. 1. 1. Perception de l’élève en difficulté
Les élèves en échec scolaire peuvent être considérés différemment, que ce soit en rapport à 
leur signalement ou que ce soit en lien avec leur prise en charge, par les enseignants et les 
enseignants spécialisés. L'ensemble des professionnels de l'institution scolaire peut partager la 
volonté d’offrir l'enseignement qui permettra à tous les élèves d’apprendre et de saisir l’objet, 
mais la perception d’un élève qui a des besoins particuliers et  la place qu’on lui attribue ne 
sont pas communes à tous. 
Appuyés par les textes de la loi scolaire et par la recherche, nous sommes d’accord pour 
affirmer que l’entrée dans les apprentissages découle de la faculté des enseignants à 
différencier leur approche afin de confronter l’élève aux situations les plus fécondes pour lui 
(Perrenoud, 1995). En fonction des situations proposées par les professeurs, les élèves vont 
réagir avec plus ou moins d’efficacité. Les élèves qui ne parviennent pas à la réussite seront 
alors considérés par tous comme étant en difficulté.
Les différents acteurs qui luttent contre l’échec scolaire cherchent à en expliquer les causes. 
Guilloux (2009) insiste sur le fait que cet échec n’est pas la résultante systématique  d’un 
manque volontaire de travail de la part des enfants. Les causes sont multiples, elles peuvent 
être sociales, familiales, médicales, psychiatrique ou émotionnelles. Elle ajoute que les 
troubles cognitifs qui traduisent un dysfonctionnement au niveau des fonctions mentales 
(troubles du langage, troubles des praxies et troubles mnésiques/attentionnels) expliquent 
aussi les difficultés à l’école. On estime d’ailleurs que 10 à 15% des enfants présentent des 
difficultés d’apprentissages reliées à une problématique neurologique ou 
neurodéveloppementale dans nos classes (Lussier & Flessas, 2009). Ces auteurs évoquent les 
troubles du langage oral et  écrit  (dysphasie, troubles du langage écrit), les troubles praxiques 
et visuo-spatiaux (dyspraxie, dyscalculie, syndromes de dysfonctions non verbales ou de 
l’hémisphère droit), les syndromes frontaux (fonctions exécutives, trouble du déficit de 
l’attention et d’hyperactivité (TDAH)) et d’autres troubles comme les déficiences 
Thomas Praplan Juin 2015  - 10 -
intellectuelles ou les troubles autistiques. Barkley (1997) estime par exemple la prévalence 
d’enfants qui présentent TDAH en Amérique du Nord entre 3% et 7%. En autre exemple, on 
peut citer Shalev (2004) qui évalue la proportion d’élèves qui souffrent de dyscalculie entre 
3% et 6.5% dans des études menées aux Etats-Unis, en Allemagne, en Inde et en Israel. 
 Il s’agit, pour les maîtres de classe, d’élèves en difficulté scolaire au sens où ils ne répondent 
pas aux attentes cognitives de l’école, où ils ne s’inscrivent pas dans les dynamiques 
d’apprentissage qui leur permettraient d’en comprendre les enjeux (Bautier, 2007). La façon 
de traiter ces troubles à l’école sera dépendante des aménagements pédagogiques effectués 
par les maîtres titulaires et les enseignants spécialisés. 
Les enfants qui sont victimes de ses dysfonctionnements ne peuvent pas atteindre, ou 
n’atteindre qu’en partie, les objectifs fixés par l’institution scolaire comme le font la grande 
majorité des autres élèves. Ces troubles cognitifs sont à proprement parler des handicaps car 
ils représentent un désavantage qui, pour un individu donné, résulte d’une déficience ou d’une 
incapacité qui limite ou interdit l’accomplissement d’un rôle normal (en rapport  avec l’âge, le 
sexe, les facteurs sociaux et culturels) (Giudetti & Tourette, 1999). 
3. 1. 2. Elève en difficulté parmi les autres
On remarque dans la littérature spécialisée que les professionnels de l'éducation ne s’attardent 
pas systématiquement sur les notions de dysfonctionnement cognitif ou de handicap, mais se 
penchent davantage sur d’autres aspects des difficultés rencontrées par les élèves. Les clés de 
lecture de l’échec scolaire des enseignants en particulier s’inscrit également sur des causes 
sociales. Dans une étude sur la grande difficulté scolaire, Do (2007) rapporte que deux tiers 
des enseignants français attribuent les difficultés scolaires des élèves à leur environnement. 
Les enseignants expliquent alors la réussite de leurs élèves par les stimulations reçues à la 
maison, par l’aide que les parents peuvent offrir ou par la valorisation du travail scolaire par 
ces derniers. On observe dans cette enquête, que les représentations des enseignants 
s’éloignent un peu des explications liée aux fonctionnements cognitifs au profit des causes 
sociétales. 
Le rapport entre l’élève en difficulté et le reste du groupe est un indice essentiel dans 
l’appréhension de l’individu en échec scolaire par les enseignants titulaires. Presque la moitié 
des enseignants expliquent en priorité la difficulté scolaire par l’incapacité de l’élève à suivre 
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la classe (Do, 2007). Les cours et les objectifs à atteindre sont construits pour convenir à une 
majorité d’apprenants qui pourront «suivre». Celui qui ni parvient pas sera irrémédiablement 
mis en situation compliquée et  nécessitera un traitement particulier qui peut  s’étendre d’une 
nouvelle explication à du soutien individualisé ou à des objectifs adaptés. En matière de 
catégorisation des élèves en difficulté, les limites sont difficiles à cerner et circonscrites par 
les normes du système éducatif dans lequel on se trouve (Desombre & al., 2008). Cette vision 
normative, approche dominante de notre institution scolaire malgré les différentes volontés de 
différenciation, aurait tendance à cantonner les professionnels à une vision limités à certains 
champs d’un élève en difficulté. 
Sur ce plan, il est possible de considérer que les enseignants titulaires de classe ordinaire et 
les enseignants spécialisés envisagent ce type d’élèves d’une manière différente. L’enseignant 
titulaire appréhende plus fréquemment l’élève dans une perspective normative. Sa difficulté 
est un rapport à ce qu’il devrait  savoir faire, en fonction des autres élèves de son âge. De son 
côté, l’enseignant spécialisé appréhende plus favorablement l’élève dans un cadre plus global; 
un ensemble multifactoriel qui comprend les démarches d’apprentissage, les méthodes ou les 
techniques de travail (Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009). Nous observons une tendance 
des maîtres titulaires à regarder plus particulièrement les difficultés d’acquisition que le 
«métier» d’élève. Cette approche «défectologique» entraîne une perspective de l’aide directe 
aux élèves aux besoins particuliers, basée sur les symptômes (Brisset & Berzin, 2007). Ces 
chercheurs parlent d’attentes de type instrumental de la part de ses enseignants titulaires. 
L’élève qui a de la peine en conjugaison aura besoin de faire des fiches de conjugaison en 
appui. On aura tendance à oublier de se demander pourquoi ça ne fonctionne pas et à ne pas 
affronter le problème à sa source. Gilly (1996) reprend les travaux de Zazzo, qui datent 
pourtant du milieu du XXe siècle, et rappelle qu’un élève doit  être compris dans son 
intégralité et observé à son «poste de travail» afin d’être aidé dans son développement.
3. 1. 3. Des enfants en souffrance
Cette vision globale des élèves en difficulté implique également la prise en considération des 
souffrances vécues par ces derniers. L’échec scolaire perçu personnellement par l’enfant 
engendre des blessures profondes (Moll, 2007). Son identité d’élève, les projections des 
familles ou le regard des camarades sont perturbés par cette position de celui «qui n’y  arrive 
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pas». Les enseignants qui accompagnent ces enfants blessés y sont  sensibles. L’enseignant 
spécialisé est particulièrement impliqué dans une dynamique nécessaire à redonner une estime 
positive  de lui-même à l’élève qui doit  être pris en charge. Moll (2007) propose de considérer 
la structure d’appui et le travail avec l’enseignant spécialisé aussi comme une zone 
intermédiaire d’expérience (Winnicot, 1975) qui permettra à l’enfant en échec scolaire de 
reprendre confiance en tissant des liens privilégiés sous un regard positif.
3. 2. Métacognition
La recherche s’accorde à dire que la réussite à l’école dépend de sa capacité à apprendre, à 
savoir comment s’y prendre. Pour résumer, il est possible d’avancer qu’être un bon élève, 
c’est maîtriser les bonnes stratégies (Vianin, 2009). Cette maîtrise des bonnes stratégies 
découle d’une perception métacognitive développée.
La métacognition décrit la manière dont les élèves ont conscience de leur fonctionnement 
cognitif et  comment ils agissent en conséquences. On pourrait la qualifier littéralement de 
cognition sur la cognition. Elle est  importante pour les activités liées à l’apprentissage, à la 
perception, à la mémoire, au raisonnement, à la résolution de problèmes ou à l’attention. Cette 
théorie engendre le concept de stratégies d’apprentissage, des actions planifiées qui 
enrichissent l'acquisition de nouvelles connaissances, et des fonctions exécutives qui sont le 
mécanisme de régulation et de contrôle de la cognition. 
Brown (1987) définit la métacognition comme représentant les connaissances que l’on a de 
son propre fonctionnement cognitif et le contrôle que l’on exerce sur ce dernier. Le concept 
«méta» découle d’une recherche sur la mémoire de Flavell (1971) qui parlait alors de 
métamémoire. Il a constaté que les personnes qui ont un bon développement de leur 
métamémoire savent que telle ou telle chose est plus facile à mémoriser qu’une autre.
Büchel (1996) a distingué et mis en lien deux pôles de la métacognition : les 
métaconnaissances et  les fonctions exécutives qui vont guider et  coordonner les processus 
cognitifs. 
Les métaconnaissances sont les connaissances qu’un individu a du fonctionnement cognitif en 
général, du sien ou de celui des autres. On distingue les métaconnaissances par rapport  à soi-
même (ou aux autres) (par exemple : «Je ne suis pas bon en langues étrangères»), les 
métaconnaissances par rapport  à la tâche (par exemple : «Les verbes irréguliers sont difficiles 
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à apprendre en anglais») et les métaconnaissances par rapport aux stratégies (par exemple : «Il 
faut souligner les passages importants d’un texte»). 
Ces métaconnaissances nourrissent les fonctions exécutives qui sont les mécanismes de 
régulation et de contrôle du fonctionnement cognitif. Ce «chemin idéal» peut se décomposer 
en trois étapes. Premièrement, il y a les processus d’anticipation où l’on s’interroge sur ce que 
l’on va faire ou sur les difficultés que l’on va rencontrer. Deuxièmement, il y a les processus 
de planification où l’on définit l’ordre d’exécution de la tâche ou la précision que l’on y 
donnera. Troisièmement, il y  a les processus de contrôle où l’on vérifie sa compréhension et 
sa mémorisation, où l’on décide des éventuelles corrections à apporter. 
Nous pouvons affirmer que les différences interindividuelles dans l’apprentissage et la pensée 
peuvent être expliquée en partie par le fonctionnement métacognitif d’un élève. Les difficultés 
d’apprentissages sont, par conséquent, étroitement liées à un développement métacognitif 
perturbé. Giasson (2001) relève que la métacognition joue un rôle important dans la 
compréhension de texte et le rappel de ce qui a été lu. En ce qui concerne la production écrite, 
on remarque aussi la nécessité de plusieurs formes de contrôles métacognitifs (Boscolo, 
2001). Dans un même ordre d’idée, Lucangeli et Cornoldi (2001) soutiennent que le capacité 
d’apprentissage des mathématiques correspond à de bonnes capacités métacognitives 
générales. Ils détaillent leur constat en précisant que cette correspondance se vérifie surtout 
pour les raisonnements logiques ou les résolutions de problèmes.
3. 3. Des difficultés d’apprentissage et des pratiques
3. 3. 1. Soutien en périphérie
En appoint aux pratiques de différenciation insufflées par les politiques et appliquées par les 
enseignants titulaires, on assiste à une inflation des dispositifs d’aide dont la forme scolaire 
s’écarte de celle de la classe (Félix, Sujat & Combes, 2012). Dans la lutte contre les 
difficultés scolaires, les interventions et les moyens mis en oeuvre par les enseignants sont 
orientés de manière massive vers l’extérieur de la classe, focalisés sur l’axe thérapeutique 
(soutien psychologique) et l’axe de l’enseignement spécialisé (groupes de soutien) 
(Breithaupt, 2012). Ces moyens, bien que périphériques à la classe, restent des solutions 
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intégratives selon la manière dont elles sont pensées, dans la mesure où l’amélioration à 
l’intérieur de la classe est au centre des interventions.
Dans son enquête sur les représentations de la difficulté scolaire chez les enseignants, Do 
(2007) constate que près de 90% des enseignants primaires français considèrent le «soutien 
individualisé et  l’aide au travail personnel» comme le dispositif d’aide le plus efficace dans la 
prise en charge des difficultés scolaires.
Les différentes pratiques qui visent à accompagner les élèves en difficulté ont pour but 
d’améliorer la situation, mais peuvent se montrer inefficaces ou même engendrer des effets 
pervers de par leur structure. Selon Bautier (2007), les pratiques scolaires peuvent développer 
par elle-même les difficultés scolaires et d’apprentissage. En effet, l’inadéquation des 
pratiques d’enseignement peuvent être néfastes en référence aux besoins et aux habitudes 
d’une partie des élèves qui ont des besoins particuliers. Une structure d’aide inadaptée ou 
inefficace peut  alors détériorer une situation par sa structure et ses dysfonctionnements au lieu 
de l’améliorer, malgré la compétence et la bienveillance des enseignants. 
3. 3. 2. Risques encourus par les enseignants
Nous trouvons des éléments dans la littérature qui remarquent les risques encourus par les 
enseignants face aux élèves qui présentent de grandes difficultés scolaires. On constate que 
les enseignants qui favorisent l’inclusion des élèves aux besoins particuliers dans leur classes 
développent plus de risques d’épuisement professionnel que les enseignants qui favorisent 
l’exclusion, tout en estimant ne pas trouver le soutien social adéquat dans leur contexte 
scolaire (Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009). Des chercheurs comme Hobfoll 
(2001) décrivent le soutien social comme essentiel dans la gestion du stress, particulièrement 
dans les situations de travail. Il écrit  que la préservation des ressources dans les réseaux d’aide 
est capitale. Une perte ou un manque de ressources sera donc un facteur de stress et 
d’épuisement chez l’enseignant comme chez l’ensemble des travailleurs. Ce risque de 
«burnout» est d’autant plus important quand il s’agit de faire face à des élèves en difficulté 
qui sont sujets à des troubles externalisés (Kokkinos, 2007). Albanese et Fiorilli (2009) 
ajoutent que les enseignants de soutien qui interviennent dans les classes ordinaires sont aussi 
des professionnels plus à risque que les autres. 
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3. 3. 3. Quand les aides desservent
L’efficacité d’une structure d’aide comme l’espace ressources a été remise en cause dans la 
littérature en ce qui concerne l’amélioration des apprentissages par Will (1986) ou Friend 
(1988). L’ajout d’un enseignement individuel ou en petit groupe peut en effet  entraîner des 
confusions dues à un manque de coordination et  à l’inconstance du contenu et du matériel, ou 
une accumulation de retards sur les cours manqués. L’élève qui manque la classe pour 
bénéficier d’un appui individuel risque de manquer des informations données pendant le cours 
et pourrait alors augmenter ses difficultés. On retient aussi un problème de généralisation en 
classe des compétences acquises au sein de la structure d’aide. Ces anicroches potentielles 
sont étroitement liées à des difficultés de collaboration et  de communication entre le monde 
de la classe et celui de la structure d’aide.
Doudin et Lafortune (2006) nous mettent aussi en garde contre la rupture de la relation 
pédagogique qui peut survenir entre l’enseignant titulaire et l’élève qui va fréquenter la 
structure d’aide. On pourrait alors craindre que l’enseignant de la classe délègue le problème 
à l’enseignant de soutien au lien d’entreprendre une collaboration avec lui et soit  considéré 
comme n’étant pas un professeur compétent puisqu’il doit faire appel à autrui pour prendre en 
charge son élève. Monfroy (2002) a étudié les représentations des élèves en difficulté dans les 
zones d’éducation prioritaires et remarqué que les conceptions des enseignants à propos de 
ces élèves engendrent une sorte de sentiment d’impuissance des maîtres face aux élèves en 
difficulté et une certaine déresponsabilisation face à ces derniers. Une prise en charge dans 
une structure d’appui pourrait dévier vers une relégation de l’élève considéré comme faible 
par l’enseignant titulaire qui en arriverait à penser que «c’est l’enseignant spécialisé qui 
s’occupera du cas» (Toullec-Théry, 2007).
Les élèves qui fréquentent l’espace ressources peuvent se confronter à un double temps 
didactique (Leutenegger, 1999): celui de leur classe et celui de l’appui. Si l’indépendance 
entre ces deux système est trop importante, l’élève en difficulté devra s’adapter doublement, 
alors que le temps didactique du cours d’appui sera toujours derrière celui de la classe. 
L’élève qui se trouve le plus en difficulté devrait faire un effort supplémentaire, mais vain 
puisque le décalage est  continu. Quand le maître titulaire est amené à faire des demandes qui 
consistent en des reprises de notions, le temps didactique est doublé et se se trouve être une 
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nouveauté à chaque fois. Le rattrapage en structure d’aide est alors inatteignable tout en 
rendant l’arrêt du suivi impossible (Toullec-Théry, 2007).
Si la classe et  l’espace ressources sont deux systèmes indépendants, il y  a absence de projet 
commun. Le temps didactique et les objectifs d’apprentissage sont séparés (Brisset, Berzin, 
Villiers & Volck, 2009). 
Le paradoxe qui est engendré par cette possible avancée en parallèle des deux systèmes 
amène des incompréhensions chez l’élève suivi. Il est considéré comme «moins performant», 
mais dois faire lui-même les liens entre la classe et  l’espace-ressources (Toullec-Théry, 2007), 
dans un environnement qui valoriserait  la production à la compréhension. En fonction du type 
de demandes effectué par les maîtres, l’activité aura tendance à devenir plus importante que le 
contenu.
Il est courant que les adaptations consenties pour les élèves en difficulté se résument à des 
modifications des tâches. Ces dernières sont alors plus procédurales, tout en étant d’une 
moindre exigence réflexive et cognitive alors qu’elles sont destinées aux élèves qui en ont le 
plus besoin (Bautier, 2007). 
Les deux systèmes qui présentent le risque d’être trop indépendant l’un de l’autre peuvent 
aussi rencontrer des soucis dans leur rapport au temps. En effet, la temporalité de l’aide peut 
ne pas être la même chez les deux types d’enseignants. Les maîtres de classe ordinaire 
évolueront sur une temporalisation basée sur les années scolaires alors que les enseignants 
spécialisés s’orienteront davantage sur une temporalisaltion basée sur le développement de 
l’élève, ses réussites et son rapport à l’école (Ponté, Tomazet & Mérini, 2012). Cette 
opposition peut compromettre l’efficacité du dispositif d’aide et empêcher d’établir l’arrêt 
adéquat d’un suivi ou un éventuel prolongement de celui-ci. De plus, ce rapport au temps qui 
diffère peut également devenir une source de tension entre les maître de classe et les 
enseignants de la structure d’aide au quotidien dans leur collaboration.
3. 4. Liens et collaboration
Les éléments abordés ci-dessus illustrent l’importance capitale d’une collaboration efficace 
entre les différents acteurs lors d’une prise en charge d’un élève en difficulté dans une 
structure d’aide. Un appui utile pour un élève qui ne s’en sort  pas seul à l’école nécessite une 
vision globale de sa situation par une équipe unie. Merini (2007) avance que l’excellence d’un 
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établissement scolaire peut découler de la qualité de son travail d’équipe, alors que les 
résultats des élèves sont en revanche rarement mis en corrélation avec cette dynamique. 
Néanmoins, il n’est  pas simple de mettre en place un travail collaboratif entre les différents 
professionnels qui sont impliqués. Gather Thurler et Perrenoud (2005) écrivent que la 
collaboration entre enseignants ne se décrète pas, mais qu’elle est  un aboutissement d’une 
évolution, marquée par des problèmes ou des conflits d’intérêts. Ils ajoutent qu’il est 
nécessaire d’avoir une volonté explicite et opiniâtre de l’équipe pédagogique d’orienter son 
travail vers un objectif commun pour assurer la réussite de l’élève. Dans l’idéal, la relation 
entre un enseignant titulaire et un enseignant spécialisé doit être fondée sur la différence et la 
complémentarité des compétences. Cette dualité permet d’envisager de nouvelles pistes de 
réflexions et d’actions grâce à une co-construction réflexive sur la compréhension de la 
situation (Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010). 
En revanche, il est reconnu de manière générale que la collaboration entre les enseignants de 
classe ordinaire et les enseignants spécialisés n’est  pas suffisamment étroite (Brisset & 
Berzin, 2007). On décèle des décalages au niveau des attentes ou des représentations 
divergentes de la difficulté. Ces divergences interviennent malgré la volonté des maîtres de 
classe d’aider leurs élèves en échec et d’apprendre, d’obtenir des méthodes ou d’échanger 
avec des enseignants spécialisés. On remarque par exemple qu’une grande majorité des 
enseignants jugent comme très efficace d’accompagner et de soutenir eux-même les élèves en 
difficulté de leur classe et souhaitent obtenir de l’aide dans l’élaboration des réponses 
adaptées à apporter aux besoins de ses élèves (Do, 2007). Malgré ce souhait de collaborer, les 
enseignants titulaires manquent de disponibilités et peinent à le faire (Brisset, Berzin, Villiers 
& Volck, 2009). Ils sont nombreux à se plaindre de ce manque de temps qui péjore leur 
collaboration avec les autres professionnels ou les familles lorsque leurs élèves sont pris en 
charge (Brisset & Berzin, 2007).
Au delà des problématiques chronophages, la collaboration pâtit aussi des différentes postures 
et sensibilités des acteurs qui font partie de ces processus. Les enseignants s’impliquent plus 
ou moins dans une prise en charge en fonction des mandats, du temps et de l’énergie 
disponibles, ou d’autres facteurs. Ponté, Tomazet et  Mérini (2012) décrivent la relation entre 
les enseignants titulaires et spécialisés comme asymétrique car c’est  l’enseignant spécialisé 
qui aura tendance à solliciter les échanges et à tenir le calendrier partenarial. Ce dernier a 
tendance à porter davantage les situations des élèves qu’il suit sur ses épaules de par sa 
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fonction. A l’issue d’un enquête menée en France, on rapporte que les enseignants titulaires se 
montrent relativement moins intéressés à ce qui se passe lors des appuis individualisés et 
qu’ils sont moins demandeurs en ce qui concerne les rencontres à propos des situations 
d’élèves suivis que les enseignants spécialisés (Toullec-Théry, 2007). 
La structure d’aide sera efficace si elle s’inscrit dans le projet de l’école. Une collaboration 
étroite, un lien explicite entre la classe et les cours d’appui, un transfert de compétences entre 
l'enseignant titulaire et l’enseignant spécialisé ou une évolution des conceptions de la 
difficulté de l’élève sont nécessaire à la réussite d’un projet d’aide aux élèves aux besoins 
particuliers (Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009). Entre la classe, le système principal et la 
structure d’appui, le système auxiliaire, le tissage de liens est impératif. Les enseignants 
titulaires et spécialisés ont intérêt à tendre à un partage de la conception d’aide et à collaborer. 
Cette collaboration, qui n’est pas qu’une discussion des problèmes, représente un réel travail 
conjoint, un collectif de pensées, une co-construction de séquences, un partage des gestes 
d’enseignement dans laquelle l’action ne doit pas être dissociée du contenu (Toullec-Théry, 
2007).
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4. Méthodologie
4. 1. Terrain
Cette recherche s’inscrit dans un environnement scolaire singulier, tout en étant aisément 
transposable dans d’autres réalités de terrain. Je me suis en effet penché sur un panel 
d’enseignants titulaires, des maîtres de classe et de branches, qui composent le corps 
professoral de mon établissement scolaire. L’objectif principal de ce travail étant de travailler 
sur les besoins et les attentes des enseignant qui collaborent avec notre équipe intégrative de 
soutien, il est apparu plus adéquat d’interroger des gens qui vivent la même réalité. Les 
structures d’aide aux élèves en difficulté que l’on peut trouver dans les autres écoles ont des 
fonctionnements qui peuvent différer, dans des cultures d’établissement plus ou moins 
marquées. J’insiste en revanche sur l’existence de nombreuses similitudes entre les systèmes 
d’aide intégrés et entre les enseignants qui présentent de nombreux dénominateurs communs 
en matière de pratiques et de représentations.
Cette structure d’aide aux élèves en difficulté, l’espace-ressource, intervient en ce qui nous 
concerne, auprès des classes de 7P et 8P (Harmos) d’un établissement primaire ordinaire. Les 
enfants, âgés de 10 à 12 ans environ, proviennent d’une région majoritairement aisée et 
multiculturelle. Il est  important de signaler qu’une grande proportion des élèves ne parle pas 
le français à la maison. L’établissement compte une vingtaine de classes de ces deux degrés, 
en fonction des effectifs des volées. Il y  a autant de maîtres de classes1, ainsi que des 
enseignants de branches spécifiques. En tout, une trentaine d’enseignants interviennent sur le 
site. Cette équipe est composée d’un quart d’hommes.
Un petit groupe de quatre ou cinq enseignants spécialisés2  collabore avec les enseignants 
ordinaires afin d’apporter des possibilités de soutiens aux élèves qui se trouvent en difficulté, 
ponctuellement ou d’une manière plus durable. Certains maîtres travaillent à la fois en tant 
qu’enseignant ordinaire et qu’enseignant spécialisé actif pour la structure d’aide. Les 
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1 Le masculin est généralisé dans les transcriptions d’entretien et dans le texte afin de simplifier la 
lecture et d’assurer l'anonymat des professionnels.
2 Pour des raisons de lisibilité, l’ensemble des enseignants qui interviennent dans la structure d’aide 
sont appelés «enseignants spécialisés» dans les transcriptions d’entretiens et dans les chapitres de ce 
travail. Ce choix découle d’une volonté de privilégier la prise en considération de la posture de 
l’enseignant qui va travailler en soutien plutôt que sur ses titres ou son statut officiel.
enseignants actifs dans cette structure n’ont pas tous suivis une formation liée à 
l’enseignement spécialisé.
La répartition des cours étant pluri magistrale, les maîtres de classe ne dispensent pas l’entier 
des matières à leurs élèves. Il peut y avoir un ou plusieurs autres intervenants qui enseignent 
l’allemand, les mathématiques ou les branches artistiques par exemple. L’espace-ressources 
apport du soutien à une cinquantaine d’enfants par année scolaire si l’on inclut les soutiens 
pour élèves non-francophone. Il s’agit  d’une proportion d’environ 15% des enfants scolarisés 
dans l’établissement. Il faut préciser que des interventions peuvent  être très ponctuelles; elles 
peuvent s’étendre de deux ou  trois séances à plusieurs années scolaires complètes, en 
fonction des situations. Un enfant qui connaît  une légère perte de confiance en mathématiques 
par exemple, sera suivi pendant trois semaines. En revanche, un élève qui présentent de 
grandes difficultés de lecture pourra fréquenter l’espace-ressources pendant plusieurs années. 
Les interventions sont toutes limitées dans le temps en fonction des demandes et  sont 
prolongées si nécessaire après des évaluations de situations. 
L’ensemble des suivis se déroule à l’intérieur du bâtiment scolaire, même quand l’intervention 
a lieu hors de la classe. Elle se passera alors dans un local mis à disposition ou dans une salle 
de classe inoccupée. Les périodes d’appuis se tiennent sur le temps scolaire entre 8h et 16h, 
mais il est tout-de-même possible qu’un élève fréquente la structure d’aide à la fin de sa 
journée d’école, ou avant celle-ci, avec l’accord de ses parents, s’il termine avant 16h ou 
commence après 8h.
Les élèves qui ont des besoins particuliers, qui n’arrivent pas à atteindre les objectifs fixés ou 
qui présentent des difficultés très diverses sont  signalés à l’espace-ressources par leurs maîtres 
par l’intermédiaire d’un formulaire et par une discussion avec les intervenants de la structure. 
Les refus sont rares, mais des situations peuvent être réorientées vers d’autres services comme 
les psychologues ou les logopédistes en fonction des difficultés. Ces services peuvent 
également être sollicités en parallèle à la structure d’aide. Dans un deuxième temps, le ou les 
enseignants titulaires se mettent d’accord avec l’enseignant de la structure d’aide dans 
l’élaboration d’un projet, d’objectifs à atteindre, des modalités horaires et de la durée estimée 
du suivi. En général, un élève suivi bénéficiera d’une ou deux périodes de soutien par 
semaine.
La politique de prise en charge des élèves en difficulté de cette école s’inscrit sur une 
démarche intégrative en mutation. En effet, l’école vaudoise change progressivement ses 
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pratiques d’interventions face au décrochage scolaire. Dans le cas de notre terrain, il est 
fondamental de comprendre cette structure d’aide comme un outil multi-tâches qui se veut le 
plus réactif possible. Il est adapté à fournir des coups de pouce immédiats en cas de besoin et 
permet également d’accompagner des élèves qui relèvent de la grande difficulté scolaire avec 
des projets individualisés. Il ne remplace pas totalement les soutiens extérieurs proposés par le 
SESAF pour les élèves porteurs de handicaps «reconnus», mais viendra se placer en appui 
dans certains cas ou proposera une alternative pour de nombreux élèves. Ce système 
d’espace-ressources tire un grand avantage du fait qu’il est  une structure interne à 
l’établissement. La proximité des différents acteurs ou la rapidité de mise en place des suivis 
sont des éléments qui caractérisent ce système. 
4. 2. Méthode de recherche 
En vue d’obtenir les informations qui nous intéressent, il a été décidé d’entendre les avis des 
enseignants titulaires qui passent la grande majorité du temps avec l’ensemble des élèves y 
compris les élèves en difficulté. Les questions de recherche les concernent  dans la mesure où 
ils sont  l’élément central de la prise en charge des élèves en difficulté au milieu de structures 
qui restent périphériques comme l’espace-ressources. Les enseignants qui accompagnent les 
élèves au quotidien sont les premiers acteurs de la différenciation (Perrenoud, 1995, Chaubert, 
2012). Le choix d’entrer dans cette problématique par les enseignants ordinaires, d’observer 
leurs attentes et leurs besoins n’est pas seulement lié à leur rôle primordial dans la prise en 
charge, mais aussi au fait que je m’inscris moi-même en tant qu’enseignant spécialisé dans 
cette démarche. Sans avoir la prétention d’incarner une quelconque pensée unique d’un 
hypothétique corps unique des enseignants spécialisés, j’ai pensé qu’il serait intéressant et 
constructif aux autres professionnels de l’espace-ressource, mais aussi à tous les enseignants 
spécialisés qui exercent dans des dispositifs similaires, d’avoir la possibilité d’entendre les 
représentations des maîtres titulaires dans une perspective de collaboration efficace. 
Le matériau de la recherche est le discours de ces professionnels de l’éducation. Afin de 
l’obtenir, j’ai mené une série d’entretiens auprès des enseignant ordinaires de l’établissement. 
Un entretien est un instrument simple et efficace qui sera tout à fait approprié pour ce travail. 
En effet, Blanchet et al. (1985) écrivent qu’il permet d’étudier des faits dont la parole est le 
vecteur principal. Ils ajoutent  que cet outil est paradoxal étant donné qu’il peut paraître 
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irrecevable du point  de vue de l’idéal scientifique, mais qu’il reste irremplaçable en vue 
d’accéder à la connaissance. 
Ces entretiens seront qualifiés de semi-directif. On se situe à la limite entre l’entretien directif 
et semi-directif. Le premier nommé, qui s’apparente au questionnaire, implique une liste de 
questions fixes et une passation totalement similaire à chaque fois. Le deuxième laisse plus de 
liberté au chercheur qui disposera de sa série de questions en fonction de la tournure de 
l'interview (Mialaret, 2004). Dans notre cas on parlera d’entretiens semi-directifs car, malgré 
une liste de questions fixes et proposées dans le même ordre, nous avons eu de réelles 
discussions parsemées de relances de ma part, de quittances et de précisions apportées ou 
demandées. L’idée d’un compromis est récurrente dans la littérature méthodologique. Il s’agit 
là de trouver un compromis optimal entre la liberté de parole du sujet et la structure de la 
recherche (Romelaer, 2005). Une directivité réduite permettra d’ouvrir davantage les 
faisceaux et d’obtenir plus d’informations, voir des éléments auxquels nous n’aurions pas 
pensés au préalable.  
Pour mener ce projet j’ai repris et adapté un questionnaire élaboré par Brisset, Berzin, Villiers 
et Volck (2009). Ces chercheurs ont travaillé sur l’amélioration de la réussite des élèves en 
difficulté par les aides spécialisées en France. Ils se penchent sur les RASED (Réseaux 
d’aides spécialisées aux élèves en difficulté) qui ont été mis en place dans les années 1990 
afin de prévenir et de remédier aux difficultés scolaires des élèves en complémentarité des 
pratiques diversifiées des enseignants. Les similitudes entre le fonctionnement des ces 
structures françaises et le système de notre espace-ressources apparaissent comme évidentes à 
la lecture de leurs travaux et permettent aisément un transfert d’information entre ces deux 
terrains. Leurs recherches engagent un état des lieux des représentations des professionnels de 
l’enseignement qui m’a d’ailleurs guidé dans l’ensemble de ce travail.
4. 3. Entretiens
Une fois la liste de questions adaptée et définie, j’ai approché les maîtres de classe et de 
branche en vue d’un entretien. Il leur a été précisé que leurs propos resteront anonymes dans 
une perspective de confiance et d'éthique de recherche. Ces rencontres dureront une vingtaine 
de minutes et seront enregistrées afin de conserver un maximum d’information. 
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Les entretiens ont débutés sans que j’en connaisse définitivement le nombre. Comme le dit 
Romelear (2005): le nombre d’entretiens n’est pas le plus important dans une recherche basée 
sur des entretiens semi-directifs, mais on parlera plutôt de saturation sémantique et théorique. 
Il précise que dans ce cas, l’idée n’est pas d’avoir un échantillon complet ou une 
représentation statistique d’une population, mais d’avoir suffisamment explorer la variété des 
situations. Pour synthétiser, on peut soutenir que quand un discours, en lien avec notre cadre 
théorique, n’apporte plus de descripteurs ou de modalités qui se détachent des derniers 
entretiens, il n’est plus nécessaire de poursuivre avec de nouvelles rencontres. Comme 
souvent dans les enquêtes qualitatives, la notion de compromis s’impose d’un choix à l’autre. 
En ce qui concerne ce travail, il a été décidé d'arrêter la passation des entretiens après huit 
rencontres. Pour donner une proportion, il s’agit  d’environ 25% des enseignants du demi 
cycle (7P et 8P) de l’établissement étudié. Cette proportion n’est qu’indicative et ne 
représente pas un échantillon statistiquement irréprochable. Dans la même perspective 
épistémologique, j’insiste sur l’importance individuelle des discours étudiés. Comment 
considérer qu’un thème abordé par un seul enseignant n’a pas le même poids qu’un thème 
abordé par cinq enseignants? L’individu étant représentatif en ce qu’il détient une image 
particulière de l’environnement auquel il appartient (Michelat, 1975), je resterai prudent quant 
à une hiérarchisation des thématiques qui ressortent des entretiens.   
Le choix des personnes interrogées résulte d’une volonté de diversité. En effet, dans un 
champ étudié, au sein duquel les représentations d’un enseignant sur une problématique 
donnée sont les éléments qui nourrissent en exclusivité une réflexion, il convient d’entendre 
des individus qui ne sont pas semblables. Ces individus détiennent une image particulière de 
la culture à laquelle ils appartiennent, ils en sont les révélateurs (Michelat, 1975). Cet auteur 
précise que dans une enquête qualitative, les personnes interrogées ne sont pas choisies en 
fonction de critères probabilistes, et qu’ils se doivent donc d’être les plus divers possible. 
Pour ce faire, j’ai choisi un groupe de maîtres qui présentent des profils variés. Ces personnes, 
bien que collègues dans une même école, ont des âges différents, sont des hommes et des 
femmes, ont fréquenté des filières de formation différentes, proviennent de cantons et de pays 
divers, ou n’enseignent pas les même matières. 
Les entretiens, tous individuels, se sont tenus dans des lieux calmes et sur un moment 
convenu à l’avance avec les enseignants. Ils se sont déroulés dans une atmosphère conviviale. 
Comme, il l’a déjà été dit plus haut, ils se sont tout autant apparentés à des discussions qu’à 
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des suites de questions. J’ai apporté des précisions aux questions en fonction des besoins. 
Certaines relances ont été aussi nécessaires. Je me suis efforcé de quittancer des propos 
quelquefois pour être certain d’avoir bien saisi le sens d’un discours. A plusieurs reprises, 
nous avons abandonné une ou l’autre question parce que la personne interrogée, ou moi-
même, avions l’impression d’avoir déjà traité le sujet. Ces interventions illustrent le côté 
semi-dirigé de ces discussions, qui permet d’ailleurs un niveau de profondeur des 
informations plus important (Michelat, 1975).
Mes interventions ne figurent pas dans les comptes-rendus d’entretiens dans la mesure où ils 
n’apportent pas d’informations supplémentaires relatives au sens des propos des enseignants 
qui se sont exprimés. Comme il l’a été expliqué plus haut, il s’agit essentiellement de 
relances, de quittances et de demandes de précision. Toutes ces précisions demandées 
apparaissent en conséquence dans les discours retranscrits.
4. 4. Interprétation des données
La première phase d’interprétation de la recherche a été la transcription des paroles des 
personnes interrogées. Dans ce cas, il convient de parler de première phase d’interprétation 
des données car cette intervention n’est pas une retranscription littérale des propos 
enregistrés. J’ai décidé en effet de passer du texte oral au texte écrit, avec une volonté de 
produire un effet d’intelligibilité, en effaçant les traces d’expressions. Nous sommes encore 
une fois soumis à la règle du compromis lors de cette étape. Je me suis concentré sur 
l’extraction du sens, dans la plus grande fidélité et avec neutralité, afin de proposer un texte 
qui représente correctement l’idée tout en étant lisible. Blanchet et  Gotman (2007) justifient 
des choix comme celui-ci par la différence entre une analyse de discours et une analyse de 
contenu. Dans notre situation, nous recherchons l’extraction du sens selon les hypothèses 
engagées et la conservation de la proposition principale d’un discours. En fonction des 
objectifs de la recherche, nous nous autoriserons à «simplifier» les discours, en ôtant les 
hésitations, en recomposant les phrases ou en résumant des argumentations. Il est  évident que 
cette démarche implique une part involontaire d’interprétation de ma part, qui peut se trouver 
en porte-à-faux avec l’idéal scientifique, malgré toute ma volonté de fidélité. Cette part 
d’interprétation reste néanmoins liée aux éléments théoriques et placent les descripteurs en 
fonction des modèles proposés.
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Une fois les propos retranscrits, ils ont été étudiés selon le modèle de l’analyse thématique 
(Blanchet & Gotman, 2007). Cette interprétation a débuté par une imprégnation des discours à 
l’aide d’une lecture verticale (entretien dans son ensemble) et horizontale (thème par thème) 
(Romelear, 2005). Cette lecture est une réelle prise de connaissance du corpus. L’analyse 
thématique qui a suivi consiste à défaire la singularité des discours et  à découper d’une 
manière transversale ce qui se réfère au même thème d’une personne à l’autre (Blanchet & 
Gotman, 2007). J’ai observé les similitudes, les cohérences thématiques, et les différences 
entre les entretiens en essayant de catégoriser les types de réponse. Ce travail d’identification 
et de catégorisation s’est effectué en relation aux hypothèses de recherche et aux modèles 
théoriques.
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5. Analyse
5. 1. Elève en difficulté
A la lecture des définitions apportées par les enseignants au sujet des élèves en difficulté, il 
est possible d’en tirer quelques catégories des propos analysés.
Toutes ces différentes notions évoquées montrent que la perception de l’élève en difficulté ne 
peut être considérée comme un élément homogène. Les descripteurs diffèrent d’un enseignant 
à l’autre en fonction de sa sensibilité, de ses priorités ou de son parcours professionnel. Sans 
entrer dans le détails des causes de ces disparités, l’intérêt de cette première partie d’analyse 
est de mettre le doigt sur le fait que les attentes en matière de prise en charge ou de 
collaboration dans notre structure d’aide seront influencées par des définitions orientées vers 
plusieurs types de critères. Tous ces indicateurs sont à prendre en compte dans la perspective 
d’un suivi d’élève adéquat. Il est fort probable qu’un enseignant qui place en priorité la notion 
de rapport à la norme, n’aura pas les même attentes et la même manière d’envisager l’aide 
qu’un enseignant qui met davantage en avant le malêtre d’un enfant. Il est évident que les 
professionnels utilisent plusieurs indicateurs à la fois dans leur discours et que les notions 
mises en évidence sont multiples. On retrouve d’ailleurs systématiquement plusieurs 
domaines discutés de la perception de l’élève en difficulté dans les réponses apportées par un 
même enseignant.
5. 1. 1. Rythme
 
L’élément de définition de ce type d’élève le plus marqué lors des entretiens est lié au rythme 
et au rapport aux autres enfants. La quasi totalité des enseignants titulaires interrogés place 
cette idée avec insistance. Cette interprétation normative, de rapport aux autres, est abordée 
dan la littérature (Do, 2007, Desombre & al., 2008) et peut même constituer une différence 
d'appréhension de l’élève entre les enseignants spécialisés et les enseignants titulaires 
(Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009). Dans les entretiens, on parle d’élèves qui «ne vont 
pas au même rythme que la classe», qui «avancent plus lentement que les autres» ou qui 
«n’arrivent pas à suivre le rythme d’apprentissage». Des enseignants expliquent simplement 
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qu’on se trouve «dans un rapport aux autres» et que les enfants en difficulté scolaire évoluent 
«en décalage» et «se comparent déjà à cet âge», directement, d’un élève à un autre. 
Les discours rapportent que la lenteur et  le rapport aux autres constituent des caractéristiques 
qui permettent de dire qu’un élève est en difficulté, chez plusieurs personnes. On entend 
qu’un élève «qui est toujours dans les trois derniers interpelle.»
Dans le même ordre d’idée, aucun des titulaires, sauf un, ne considère l’âge de l’enfant 
comme un indicateur pertinent dans un premier temps pour estimer et comprendre les 
difficultés d’un élève. Cette tendance pourrait appuyer l’idée que l’élève est considéré en 
fonction de son appartenance au groupe et à son degrés scolaire. La variable de l’âge, comme 
une indication parmi d’autres du développement de l’élève, n’apparaît pas comme prioritaire 
aux yeux des maîtres de classe. 
5. 1. 2. Atteinte des objectifs
Les enseignants accordent aussi une importance significative à l’atteinte des objectifs du 
programme scolaire dans leur prise en considération des élèves en difficulté. Les «résultats 
insuffisants», la «non compréhension de la théorie», les élèves qui «n’appliquent pas» ou «ne 
maîtrisent pas les objectifs de bases» sont des exemples d’éléments fortement présents dans la 
totalité des propos rapportés. Ils utilisent les «notes obtenues aux différents tests» et les 
«corrections des travaux et des devoirs» pour le repérage. Des «élèves qui ne comprennent 
pas les consignes ou les questions», qui «ne comprennent pas certaines notions», qui 
«accumulent des incompétences ou qui «font tout faux» alertent l’ensemble des maîtres. 
On retrouve dans ces réponses, la description de Bautier (2007), qui expliquent que les élèves 
sont en difficulté au sens où ils ne répondent pas aux attentes cognitives de l’école, où ils ne 
s’inscrivent pas dans les dynamiques d’apprentissage.
5. 1. 3. Blessures
Les enseignants sont  également interpellés par le malêtre des enfants en difficulté scolaire. Ils 
sont sensibles à des «élèves ternes», qui ne «se sentent pas à la hauteur», qui «perdent pied», 
qui ont une «mauvaise estime d’eux-même» et qui éprouve de la «tristesse» et  de la 
«souffrance» à cause de leur situation. Ces critères de définition exposés par une partie 
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conséquente des maitres de classe rappellent qu’un élève qui ne s’en sort pas à l’école est 
avant tout un élève blessé (Moll, 2007). 
5. 1. 4. Handicap
Une dimension étonne par sa discrétion dans la perception de ce groupe d’enseignants. Il 
s’agit de la question du handicap. Une seul personne a utilisé ce terme dans sa description de 
l’élève en difficulté. Au delà de l’éventuel tabou du mot «handicap» qui peut encore persister, 
les discours font tout-de-même ressortir des idées «d’incapacité à apprendre» ou de 
«blocage». Néanmoins, les enseignants évitent soigneusement de mettre des étiquettes ou des 
diagnostiques dans leurs paroles relatives aux différentes incapacités de faire telle ou telle 
chose. Les chercheurs comme Lussier et  Flessas (2009) estiment qu’une proportion de 10 à 
15% des enfants présentent  des troubles cognitifs dans nos classes. Cette affirmation porte le 
nombre d’élèves qui présentent un réel handicap, dans le sens d’une incapacité ou d’une 
déficience qui limite ou interdit l’accomplissement normal (Giudetti & Tourette, 1999), à 
deux ou trois individus par classe. Etant donné cette proportion importante, il est relativement 
surprenant d’avoir si peu de maîtres qui utilisent ce terme de «handicap» ou qui exposent  des 
arguments qui corroborent cette notion dans leur description. 
5. 1. 5. Conscience métacognitive
Dans un même ordre d’idée, ils sont aussi peu nombreux à évoquer des critères métacognitifs, 
au sens large, dans leur définitions. On retrouve des discours qui vont dans cette direction 
chez seulement deux enseignants qui indiquent que des élèves en difficulté «ne savent pas 
apprendre», «n’ont pas de méthode pour apprendre», «ne comprennent pas qu’ils n’ont  pas 
compris», «n’ont pas compris le but final», «ne donne pas de sens à ce qu’ils font» ou «n’ont 
pas conscience» de ce qu’ils font. Paradoxalement, quand on leur pose directement la 
question, une nette majorité des enseignants valorisent  une approche métacognitive. Cette 
dimension explique d’ailleurs considérablement les différences entre les élèves qui réussissent 
ou qui réussissent moins (Büchel, 1996, Giasson, 2001, Boscolo, 2001, Lucangeli & 
Cornoldi, 2001). Une grande partie des propos insiste sur «l’importance», sur le côté 
«essentiel» de la métacognition, mais «regrette» le manque de temps qu’on y consacre en 
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classe. Des enseignants «prennent du temps, en début d’année surtout», pour travailler ces 
notions avec les élèves, mais «ne reprennent pas suffisamment» cela par la suite. Quelques 
maîtres rapportent qu’ils se concentrent sur la métacognition avec régularité «dans la manière 
d’expliquer», «dans les situations concrètes» ou en «laissant du temps aux élèves pour 
essayer,... , mettre dans leur tête». Une personne interrogée avoue tout-de-même ne pas se 
sentir «très bien outillée» pour aider les élèves à développer leur conscience métacognitive. 
5. 1. 6. Comportements
En revanche, les enseignants interrogés utilisent volontiers des critères comportementaux 
dans leur définitions. Ils sont plusieurs à utiliser cette dimension en parlant d’enfants «qui ont 
des comportements qui dérangent», qui «ont besoin d’exister autrement dans le groupe», qui 
ont des «difficultés sociales» ou des «difficultés d’intégration» et qui «se manifestent» trop ou 
insuffisamment. Les enseignants de classe régulière sont en quelque sorte orientés davantage 
sur le groupe en entier que sur un individu en particulier, dans l’idée d’un bon fonctionnement 
de la classe et de l’atteinte des objectifs du programme par l’ensemble des élèves. L’enfant 
qui a un attitude particulière attirera l’attention de l’adulte et ce comportement sera une sorte 
d’alerte pour le maître. En regardant cette question des comportements qui alarment, on peut 
rappeler que les élèves qui sont sujets à des troubles plus externalisés seront autant de facteurs 
de risques supplémentaires pour la santé des enseignants qui travaillent  avec eux (Kokkinos, 
2007). Il est possible alors d’envisager que cette dimension comportementale des élèves 
prenne de l’espace dans les discours des maîtres titulaires.
 
5. 2. Besoins des enseignants
La première partie de cette analyse relative à la question des besoins consiste en une tentative 
de compréhension de la répartition des rôles lors d’une prise en charge d’un élève en 
difficulté. Il est intéressant de remarquer que les différentes représentations des enseignants 
interrogés illustrent des croisements de fonctions entre les attributions des enseignants 
titulaires, des enseignants spécialisés et de l'institution scolaire, ceci d’un entretien à un autre 
ou au sein d’un même entretien. Il ressort par exemple que la responsabilité d’évaluation 
d’une situation incombe tout autant à l’enseignant régulier qu’à l’enseignant qui dispense le 
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soutien. Il en va de même en ce qui concerne le soutien motivationel ou les aspects 
communicatifs. L’idée n’est pas d’attribuer une fonction figée à chacun, mais de se rendre 
compte que les représentations des uns et  des autres divergent et qu’il est alors nécessaire de 
discuter le rôle de chacun et de se mettre d’accord lors d’une prise en charge.  
5. 2. 1. Rôles du maître de classe
Les enseignants qui ont  participé à cette recherche donnent un certain nombre de tâches au 
maître titulaire, lorsqu’il est nécessaire de prendre en charge des élèves en difficulté de leur 
classe, en lui attribuant des rôles en matière de dépistage des difficultés, de gestion de la 
difficulté, d’accompagnement, d’entretien de la motivation, d’information et d’écoute.
5. 2. 1. 1. Evaluation par le maître titulaire
Une fonction de repérage ressort dans les différentes réponses. Les maîtres de classe parlent 
de «repérage». Ils insistent sur l’idée que la décision d’un suivi dans la structure pour un élève 
leur incombe en tant que premier interlocuteur. Ils sont «aux aguets» afin de décider de 
l’utilité d’une prise en charge. Leurs discours révèlent une attention particulière au «bon 
moment» pour envisager un suivi, à l’importance de ne «pas attendre les mauvaises notes». Il 
s’agit d’avoir une analyse fine de la situation: il ne faudrait pas proposer une intégration dans 
la structure d’aide trop vite car l’enfant pourrait «se sentir dévalorisé», mais il ne faudrait  pas 
tarder non plus à agir s’il est en train «de perdre pied» ou «de perdre du temps». Lorsqu’on 
leur pose directement la question, l’ensemble des maîtres qui ont été entendus répondent que 
c’est «le maître de classe ou de branche» qui fait appel formellement à la structure d’aide en 
cas de besoin. C’est lui qui remplira les formulaires de signalement.
5. 2. 1. 2. Accompagnement par le maître titulaire
Les discours se veulent responsabilisant en mettant l’accent sur la fonction d’accompagnant 
privilégié des enseignants titulaires. Une nette majorité des réponses vont dans le sens d’un 
maître de classe qui «gère la situation», qui «aide à progresser», qui «met tout en oeuvre pour 
la réussite», qui doit, en définitive, «accorder plus d’importance à certains élèves» qui ont des 
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besoins particuliers. Ils rappellent que «la différenciation» nécessaire débute en classe, avec le 
professionnel en place. Ceci appuie l’idée d’une intégration dirigée par les enseignants 
titulaires comme l’imposent les textes de loi (Chaubert, 2012). Une personne interrogée va 
jusqu’à insister sur «la mise en sécurité» d’un élève en difficulté par le maître de classe 
lorsqu’il met un «bon espace d’apprentissage» à disposition. Dans le même ordre d’idée, les 
paroles rapportées convergent vers la mise en confiance de l’enfant par son maître principal. 
On parle «d’établir une bienveillance», de «redonner confiance» et  d’être «une personne de 
référence». 
5. 2. 1. 3. Communication par le maître titulaire
Pour finir avec les attributions de rôles au maître de classe, les discours s’accordent sur la 
fonction de médiateur, de lien. En effet, les éléments de réponses induisent une position 
centrale de l’enseignant titulaire qui est le récepteur des divers informations qui proviennent 
des «psychologues» par exemple, et qui est aussi le diffuseur d’informations «auprès des 
familles». Il est considéré comme une sorte de garant de la cohérence d’un suivi, ainsi que de 
la conservation et de la distribution aux personnes concernées, des informations pertinentes.
5. 2. 2. Rôles de l’école
5. 2. 2. 1. Fixation du cadre par l’école
L’école permet de prendre en charge les élèves en difficulté. Elle est là pour «trouver le 
cadre» qui encouragera l’enfant à progresser et affronter ses difficultés. Un maître va loin 
dans ces propos en expliquant que «la raison de l’école est de s’occuper de ceux qui n’y 
arrivent pas, ..., que les bons élèves se débrouillent seuls». Les enseignants estiment que 
l’école effectue son travail «correctement» et «apporte l’aide» en offrant les conditions 
nécessaires au bon fonctionnement des apprentissages. 
On remarque qu’une grande partie des attributions faites à l’institution scolaire dans le 
processus d’aide aux élèves en difficulté est liée à la notion de soutien. L’école doit «soutenir 
l’élève», «mettre en place des mesures nécessaires», «amener un maximum de ressources». 
L’institution, représentée par le département qui crée les moyens et la direction de 
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l’établissement qui distribue ces moyens, a pour fonction d’aider l’enfant qui présente des 
difficultés scolaires, mais elle est aussi là pour soutenir l’enseignant. On trouve des 
expressions comme «on est énormément aidé ici» ou «soutenir le prof». Ces paroles illustrent 
le besoin d’un cadre sécurisant chez l’enseignant  au même titre que chez l’élève. Cette 
nécessité peut être imputée aux risques pour la santé des enseignants, liés à la présence 
d’enfants aux besoins particuliers, décrits dans les travaux de chercheurs comme Doudin, 
Curchod-Ruedi et Baumberger(2009), Kokkinos (2007) ou Albanese et Fiorilli (2009).
5. 2. 2. 2. Communication de l’école
Comme pour les maîtres de classe, on remarque également des propos qui attribuent une sorte 
de fonction de médiateur, de créateur de liens, à l’institution. Une personne dit qu’un rôle de 
l’école est «de faire intervenir les spécialistes en fonction des difficultés». Dans ce sens, 
l’école sera amenée à trier, à distribuer les tâches ou à informer les acteurs qui accompagnent 
un élève qui a des problèmes scolaires. L'institution peut être considérée comme une sorte de 
pilote de ce travail d’équipe, primordial dans une dynamique de réussite (Merini, 2007, 
Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009). Une autre personne trouve qu’il est important de 
«transmettre les informations aux futurs enseignants quand un élève nous quitte». L’école est 
alors aussi considérée comme garante de la distribution des informations qui sont 
indispensables à la continuité d’une progression. 
5. 2. 3. Rôles de la structure d’aide
5. 2. 3. 1. Prise en charge personnalisée par la structure 
En lien avec les problématiques liées au rythme dans les descriptions des élèves en difficulté, 
les enseignants encensent les fonctions d’individualisation de la structure d’aide. Il s’agit d’un 
lieu où l’on peut «prendre le temps», «profiter du petit groupe», «prendre le temps 
d’approfondir», de «faire ce qui ne peut pas être fait en classe» ou «être plus réactif» face à 
une incompréhension. Il s’agit d’un moment où l’on peut  s’adapter au rythme d’apprentissage 
de l’enfant. car en classe, «on peut expliquer une fois ou deux fois, mais cela devient 
compliqué quand toute la classe a compris sauf un élève, ... , il faut avancer». On observe une 
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forte présence de rapports au temps ou au manque de temps. Ceci nous rappelle que les 
enseignants expliquent fréquemment l’échec scolaire par l’incapacité à suivre la classe (Do, 
2007). Cette notion de travail en individuel ou en petit groupe semble tenir à coeur aux 
enseignants qui estiment qu’elle permet de «trouver des solutions», de «donner des réponses», 
de «donner un déclic», de «construire des stratégies différentes» ou «d’aller à l’essentiel». 
5. 2. 3. 2. Prise de confiance avec la structure 
On trouve aussi de nombreuses allusions aux aspects motivationnels quand les enseignants 
évoquent les rôles de la structure d’appui. Tout comme pour les maîtres de classe, ils relèvent 
l’importance de  «redonner confiance» à l’élève, de lui «redonner l’envie», de «le rassurer» 
ou de lui «montrer qu’il n’est pas seul» à rencontrer des difficultés. Ils expliquent aussi les 
fonctions de lieu de parole, où l’on peut «poser les questions», où il n’y a  «pas de honte» ou 
«moins de barrières» entre l’enseignant et l’enfant. Ces propos soutiennent l’idée d’un espace 
et d’une relation qui permettra à l’enfant de reprendre confiance sous un regard positif  (Moll, 
2007).
L’évaluation est proposée par les personnes interrogées lorsqu’elles évoquent les 
responsabilités de la structure d’aide. Cette idée se rapproche également des attributs des 
maîtres de classe. Comme pour ces derniers, on parle en effet de «cibler les vraies difficultés» 
ou de «vérifier les acquis» pour les enseignants spécialisés. Ces notions sont abordées par 
deux enseignants et viennent compléter d’autres fonctions d’analyse des difficultés des élèves. 
On retrouve alors des évocations liées à la métacognition à l’écoute de paroles comme 
«trouver les causes des difficultés», «aider l’élève à comprendre son fonctionnement» ou 
«construire des stratégies» (Büchel, 1996, Giasson, 2001, Boscolo, 2001, Lucangeli & 
Cornoldi, 2001).
5. 2. 3. 3. Communication par la structure
Un enseignant insiste sur l’aspect collaboratif quand il s’exprime sur le rôle de la structure 
d’aide. Il demande que les enseignants spécialisés soient à l’écoute des maîtres titulaires. «On 
attend aussi que la structure d’aide fasse ce que le maître titulaire demande». Il est évident 
qu’une collaboration va dans les deux sens et que l’écoute mutuelle entre les professionnels 
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est primordiale lors du transfert  de compétences par exemple (Brisset, Berzin, Villiers & 
Volck, 2009) dans une perspective de travail conjoint, de co-construction de séquences et d’un 
partage des gestes d’enseignement (Toullec-Théry, 2007).
5. 2. 4. Demandes des enseignants
Les demandes des enseignants de classes régulières, qui cristallisent  leurs besoins, tournent 
autour de trois thèmes principaux. 
Premièrement, il y a lieu de faire appel à la structure d’aide quand un élève n’obtient pas des 
résultats satisfaisants. S’il n’atteint pas la moyenne dans une matière, c’est  qu’il n’atteint pas 
les objectifs fondamentaux du programme. Un élève qui obtient de mauvaises notes a 
simplement besoin d’aide jusqu’à ce qu’il en obtienne de meilleures. Les enseignants qui se 
sont exprimés demandent de «renforcer les bases», de «réviser», de «travailler les notions 
fondamentales» et «d’atteindre les objectifs de base». Pour ce faire, les moyens varient et 
reposent sur des «méthodologies», des «stratégies», des aspects «organisationnels» ou des 
«astuces». Les enseignants appuient la nécessité de fournir des outils qui permettront  aux 
élèves qui en ont besoin de «devenir plus autonomes», de ne pas réitérer leurs erreurs. 
Plusieurs réponses à propos de ce sujet vont dans le sens d’une observation et d’une 
compréhension intégrale d’un élève (Gilly, 1996).  Ils attendent des stratégies indispensables à 
des enfants qui, comme le soutient Vianin (2009), manquent de connaissances et de 
compétences en matière de stratégies d’apprentissage et de procédures efficaces de travail.
Deuxièmement, les maîtres titulaires insistent à nouveau sur le besoin de temps 
supplémentaire. En accord avec cette perspective normative (Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 
2009) tellement présente au sein de l’institution scolaire, ils réclament qu’on puisse prendre 
un «temps précieux» en appui avec des élèves pour lesquels ils n’en ont pas assez. Ils se 
plaignent de ne pas pouvoir «consacrer suffisamment de temps». Ils estiment qu’il est 
primordial de laisser la possibilité de «s’exprimer aux enfants» qui le font peu ou pas en 
classe, parce qu’ils ont peur ou qu’ils ne sont pas capables de le faire. Cette démarche prend 
du temps, or les enseignants disent en manquer. La structure d’aide peut devenir une réponse 
appropriée à ce manque. Comme pour l’évocation des éléments liés à la thématique de 
l’atteinte des objectifs, une majorité des personnes qui s’expriment demande à la structure de 
pouvoir compenser ce temps qui manque à ces élèves en difficulté en classe. 
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Troisièmement, les professionnels qui se sont prononcés réclament de l’aide quand ils se 
sentent «démunis» et «dépassés». Quand «rien ne marche» avec des élèves, il faut  intervenir 
pour les «débloquer». Une moitié des enseignants utilisent l’idée d’un déblocage ou du 
«passage d’un obstacle» quand ils détaillent  leurs demandes effectuées auprès de l’unité 
d’appui. Une personne ironise en évoquant l’attente d’un «miracle». L’expertise d’un 
enseignant spécialisé qui «doit être très bien formé» est requise pour aller au delà des 
obstacles que peuvent représenter des dysfonctionnements cognitifs ou des autres handicaps 
(Guilloux, 2009). On rappelle que la prévalence des enfants qui présentent des troubles 
cognitifs est estimée par Lussier et Flessas (2009) à deux ou trois enfants par classe dans nos 
régions.
5. 3. Attentes des enseignants 
Les attentes émises par les enseignants qui ont participé à l’enquête peuvent être catégorisées 
en deux groupes distincts. En premier lieu, on trouve des notions liées aux aspects 
pédagogiques, la manière de travailler avec l’élève en appui ou le soutien nécessaire à la 
progression. En deuxième lieu, on observe des éléments liés aux aspects pratiques, très 
importants au regard des enseignants interrogés. Il s’agit ici des questions de lieu ou de temps 
des périodes d’appui. Les attentes en matière de collaboration sont également fortement 
présentes et seront discutées dans un chapitre qui leur est dévolu spécifiquement. 
5. 3. 1. Attentes pédagogiques
La progression et l’atteinte des résultats apparaissent logiquement en tête de liste chez 
l’ensemble des enseignants interrogés. Réalistes et modestes, ils parlent de «progression», de 
«résultats à moyens terme», de «voir une différence» ou «d'espérer une amélioration». Une 
personne ajoute que ce «ne sera pas miraculeux», une autre que «parfois ça ne fonctionne 
pas» et une autre que «si ça ne marche pas, ce n’est pas grave». 
Deux personnes attendent, dans la même logique, que les suivis aient une fin et qu’ils visent à 
l’autonomie de l’élève en difficulté. Ils disent que «le but est de réintégrer l’élève» et que 
«l’on ne va pas être soutenu éternellement». A l’écoute de ces propos, on pourrait s’éloigner 
alors quelque peu des risques évoqués par Leutenegger (1999) sur une accumulation des 
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retards liés aux doubles temps didactiques ou par Toullec-Théry (2007) sur un rattrapage 
inatteignable en structure d’appui. La conscience d’une aide qui aspire à se terminer ira 
certainement moins dans le sens d’un appui constamment en décalage et perpétuel. 
Ils attendent également des «astuces», des «méthodes» ou des «stratégies» pour l’élève qui est 
pris en charge. On parle ainsi des «suggestions de choses à faire en classe» de la part de 
l’enseignant spécialisé. Ce type de demandes peuvent être mises en lien avec le jugement très 
positif d’une majorité d’enseignants sur l’aide qu’ils peuvent apporter eux-même et sur le 
souhait d’obtenir de l’aide dans l’élaboration des adaptations efficaces (Do, 2007). Les 
maîtres sont unanimes quand on leur demande s’ils sont prêts à modifier leurs réponses 
pédagogiques à la difficulté d’un élève dans le cadre d’une collaboration avec un enseignant 
spécialisé. Ils répondent clairement tous positivement, même si certains rapportent que la 
situation s’est  relativement peu ou pas présentée dans leur pratique. Ces attentes encouragent 
vivement l’idée d’un collectif de pensée et d’une co-construction de séquence prônés par 
Toullec-Théry (2007). 
5. 3. 2. Attentes pratiques
Les deux aspects pratiques évoqués sont relatifs au lieu et au temps des interventions de la 
structure d’aide. Ces questions, directement liées au quotidien des enseignants, font appel au 
consensus tout en illustrant des divergences de points de vue. En ce qui concerne la 
problématique du lieu, les avis sont  favorables à coller au mieux aux besoins spécifiques de 
chaque enfant, à ses particularités, à sa sensibilité, et à la sensibilité de ses enseignants. Pour 
la dimension temporelle, les discours s’opposent entre la possibilité de fréquenter la structure 
en dehors du temps scolaire, sur le temps des matières qui posent des problèmes, ou alors sur 
le temps d’autres matières moins engageantes. 
5. 3. 2. 1. Question de lieux
Dans un premier temps, une majorité des enseignants qui ont répondu pensent à un 
emplacement extérieur à la classe lorsqu’on leur pose la question du lieu des interventions de 
la structure d’aide. «Dans une salle de classe (une autre)» ou «dans des salles particulières», 
sont des propositions initiales, entendues plusieurs fois. Dans un deuxième temps, les maîtres 
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titulaires sont tous d’accord pour envisager une intervention en classe, pendant les cours 
réguliers, afin de venir en aide aux élèves en difficulté. On parle de deuxième temps car l’idée 
d’un suivi en classe apparaît  en second lieu au sein des différents discours dans quasiment 
l’ensemble des réponses. Certains sont venus sur cette idée suite à des relances de ma part. 
Une seule personne à commencer sa réponse en disant qu’un soutien se déroule «en classe». 
Sans vouloir mettre une importance significative à l’ordre des items dans une structure de 
réponse, ces discours nous aiguillent tout de même sur une certaine hiérarchie commune. 
On remarque en outre, quelques éléments de retenue sur une intervention intra muros à 
l’écoute des paroles de trois enseignants: «certains enseignants peuvent être dérangés», 
«certains enseignants pourraient trouver ça intrusif» et «il y a des enseignants qui ne sont  pas 
prêts à ouvrir leur porte». Ces hésitations n’ôtent pas un enthousiasme généralisé quand cette 
question est abordée. Cet entrain est illustré par des propos qui jugent l’intervention en classe 
comme «une expérience géniale», quelque chose qui «manque» ou «un luxe». Une personne 
explique qu’une intervention à l’extérieur risque d’avoir un côté «artificiel», alors qu’un 
soutien en classe permet «une aide adaptée au moment où c’est nécessaire». De plus, quatre 
enseignants décrivent le côté profitable à l’ensemble des élèves de la classe pendant ce type 
de soutien. 
Les avis convergent vers une appréciation «au cas par cas» d’une situation afin de choisir 
entre un appui en classe ou en dehors. Les professionnels interrogés rappellent que certains 
élèves ont «besoin de temps pour eux», de pouvoir répondre «sans risque de moqueries», de 
«créer un lien entre l’élève et l’enseignant spécialisé». La décision se fera, dans l’idéal, en 
fonction des besoins de l’enfant et du projet qui visera à l’aider.
5. 3. 2. 2. Question de moments
La problématique du moment des interventions de la structure d’aide divise les enseignants 
qui se sont exprimés. Ils sont plusieurs à reconnaitre d’emblée qu’il s’agit d’une question 
«difficile» et «délicate». On peut identifier trois tendances qui s’opposent. 
Un premier groupe d’enseignants propose d’effectuer les périodes de soutien de préférence 
sur les moments de cours qui posent problème. On va alors, par exemple, proposer une séance 
de soutien de mathématiques «pendant que les autres font  des mathématiques». Ils pensent 
que ce sera favorable du point de vue de la «motivation» car l’élève «ne se sentira pas 
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pénalisé». Un enseignant précise qu’il a testé cette démarche et que cela «a très bien 
fonctionné». Cette manière de faire évitera d’imposer un double temps didactique à l’élève et 
de nombreux rattrapages (Toullec-Théry, 2007). 
Elle pourra aussi protéger du risque d’une rupture de relation pédagogique entre l’enseignant 
titulaire et  un élève suivi en appui (Doudin & Lafortune, 2006). On retrouve d’ailleurs cette 
inquiétude dans les entretiens de ce travail. Deux enseignants soulèvent le problème du 
désengagement possible de certains maîtres de classe une fois une intervention engagée. Ils 
sont étonnés de voir que des enseignants «oublient qu’un de leurs élèves fréquente la structure 
d’aide» à un moment qui n’a pas d’impact sur leurs cours et craignent que les enseignants 
titulaires se disent «qu’un enfant qui est suivi est pris en charge et qu’on n’a plus besoin de 
s’en occuper».
Un deuxième groupe d’enseignants estime que les suivis doivent avoir lieux sur le temps 
d’autres matières comme les branches artistiques ou sportives, «moins importantes d’un point 
de vue pédagogique» et  qui «ne nécessitent pas trop de rattrapages». Cette approche, soutenue 
par une minorité de personnes, permettra aux élèves qui sont suivis de ne pas «prendre de 
retard» pendant les cours qui leur posent des difficultés. Le soutien sur d’autres branches peut 
s’effectuer sur des moments qui «arrangent un peu» les élèves selon un enseignant. 
Cette méthode suscite également une vive opposition de la part des autres enseignants qui 
trouvent que les branches artistiques sont indispensables «pour souffler». Ils pensent que ce 
serait  «contre-productif» de retirer des moments qui «procurent du plaisir» à des élèves qui 
ont de la peine à l’école. Il s’agit  justement d’un «endroit où ils peuvent montrer leurs forces 
et s’exprimer». 
Un troisième groupe d’enseignants encourage la tenue des heures de soutien hors du temps 
scolaire.  Un maître propose de suivre l’appui «entre 15h et 16h, sur le temps des devoirs», en 
précisant que «l’appui permet de gagner du temps sur les devoirs». Une autre personne 
propose de placer les interventions «après les cours» pour éviter de sortir l’élève,  mais relève 
que ce n’est pas «toujours facile à agender». Une troisième personne évoque également cette 
possibilité en mettant le doigt sur la difficulté de trouver des moments libres pour dispenser 
les appuis avant ou après les cours sur les horaires scolaires. 
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5. 3. 3. Collaboration
Dans l’absolu, la totalité des enseignants qui ont participé à la recherche estiment  que le 
dialogue et les échanges réciproques sont nécessaires au bon déroulement d’une intervention 
de la structure d’appui. Ils valorisent la collaboration entre les enseignants titulaires et les 
enseignants spécialisés quand on leur pose la question: «plus il y aura de communication, plus 
l’aide sera adaptée», «c’est motivant d’être dans une dynamique de progression», «il faut une 
bonne collaboration, un maximum d’échanges et de communication». Les discours sont 
unanimes et réclament le plus de communication possible. Dans l’idée d’une co-construction 
réflexive sur la compréhension de la situation (Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010), 
les personnes interrogées favorisent une «régularité» des échanges afin de se «donner les 
informations», de se «mettre d’accord sur les objectifs», de faire «des mises au point», de 
«rebondir directement» ou de «mettre le doigt sur les réussites» et de se dire «quand quelque 
choses fonctionne». Une personne apprécie le «recul» apporté par l’enseignant spécialisé qui 
permet de «relativiser» lors des échanges et que la «seule discussion ... donne des solutions».
Trois maîtres de classe évoquent spontanément les aspects relatifs à la communication quand 
ils parlent de leurs attentes personnelles à l’égard des demandes d’aides. Ils aimeraient des 
«retours» et une «bonne collaboration». 
Les avis liés à la fréquence des rencontres avec les enseignants spécialisés qui suivent leurs 
élèves sont variables et s’étendent de «chaque semaine», à «une fois par mois, et  jusqu’à 
«toutes les sept-huit semaines». Dans le cas des enseignants qui sont moins demandeurs en 
matière de rythme de rencontres, il est probable que la relation asymétrique, dont parlent 
Ponté, Tomazet et  Mérini (2012), s’installe entre le maître de classe et l’enseignant spécialisé 
qui devra porter la responsabilité de ces rencontres.
Au delà des discours résolument favorables au travail collaboratif, plusieurs enseignants 
évoquent des réticences ou des expériences plus contrastées à ce niveau-là.  Les trois-quarts 
d’entre eux émettent des possibilités ou des situations vécues de collaboration qui ne sont pas 
optimales. Ils pensent que «dans les faits, c’est assez compliqué». Un enseignant s’adresse 
une «auto-critique» et avoue «ne pas être assez impliqué dans le suivi». Il constate «un 
problème de temps et d’engagement». Il estime «ne pas atteindre l’idéal par manque de temps 
et d’énergie». Une autre personne remarque que les autres maîtres de classe ne s’intéressent 
pas assez à leurs élèves pris en charge. Elle précise qu’il y a des enseignants qui «arrivent 
Thomas Praplan Juin 2015  - 40 -
presque à oublier qu’un élève de leur classe est inscrit  en espace-ressources». Ces deux 
collaborateurs relèvent que les maîtres qui ne s’impliquent pas suffisamment dans les suivis 
s’occupent prioritairement du groupe: «il y a tellement de choses à régler dans la gestion de 
classe» ou «l’enseignant titulaire profitera de s’occuper des 19 autres élèves une fois déchargé 
d’un élève en difficulté». Une autre personne constate une possibilité de désengagement des 
enseignants qui pourraient se dire que «quand un enfant est pris en charge, on n’a plus besoin 
de s’en occuper». Elle parle de «bémol» dans la prise en charge. 
Une moitié des professionnels qui se sont exprimés se penchent sur les aspects collaboratifs 
quand ils doivent  se prononcer sur des améliorations potentielles de la structure d’aide. Ils 
observent à nouveau que «des suivis ne sont pas efficaces à cause du manque d’implication de 
certains enseignants». D’un autre côté, un enseignant souhaite être bien entendu par les 
enseignants spécialisés et demande une «écoute dans la collaboration». 
Certains maîtres proposent de passer par des échanges écrits pour pallier à ce manque de 
communication. Ils envisagent de «standardiser» et «d’imaginer un protocole par écrit». Dans 
le même ordre d’idée, une personne évoque la possibilités «d’imposer des rendez-vous». 
A l’écoute de ces discours sur la volonté de collaboration et les difficultés qu’elle implique, 
on retrouve les craintes qui figurent dans la littérature. On ressent toute la difficulté de 
collaboration entre les enseignants titulaires et les enseignants spécialisés (Brisset & Berzin, 
2007), le manque de disponibilité de certains enseignants qui souhaitent pourtant collaborer 
(Brisset, Berzin, Villiers & Volck, 2009) et les plaintes des maîtres titulaires quant au manque 
de temps qui péjore les collaborations (Brisset & Berzin, 2007). Des propos recueillis valident 
l'affirmation de Toullec-Théry (2007) que les enseignant titulaires se montrent relativement 
moins intéressés à ce qui se passe lors des appuis individualisés et sont moins demandeurs en 
rencontres à propos des situations d’élèves suivis.
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6. Synthèse
6. 1. Discussion
6. 1. 1. Représentations et orientation de la structure
A l’analyse des différents discours des enseignants interrogés, il ressort que le rapport entre 
l’élève en situation préoccupante et le reste du groupe-classe domine dans les représentations. 
Les enseignants auraient tendance à comparer et privilégier davantage le rythme de travail ou 
les notes obtenues au processus de développement de l’enfant ou à ses possibles pathologies. 
Ils travaillent plus volontiers sur des dimensions liées à la classe comme étant un ensemble et 
sur l’atteinte des objectifs du programme. Parallèlement à ces idées, ils se montrent  également 
sensibles aux souffrances vécues par les élèves qui sont en difficulté scolaire et désireux de 
proposer des stratégies d’apprentissage efficaces. 
Ces paramètres nous invitent à mettre ces quelques représentations en lien avec l’orientation 
de notre espace-ressources. Dans un groupe de plusieurs individus, il y  aura irrémédiablement 
une personne plus lente, avec moins de facilité ou de motivation que les autres, quelque soit le 
niveau moyen de ce groupe. Une structure d’aide individualisée n’effacera pas les différences 
inter-individuelles au sein de la classe. L'atteinte des objectifs du programme, les résultats, 
resteront quant à eux des indicateurs objectifs de la difficulté scolaire. Cette dimension de 
rapport d’un élève aux autres aura très certainement une influence sur les perspectives de fin 
de suivi. Tant qu’un élève se trouvera «derrière les autres», ses enseignants ne pourraient pas 
envisager un arrêt d’une prise en charge. 
D’autre part, nous pouvons nous interroger quant aux risques d’un écart  entre la structure 
principale de la classe et une structure périphérique comme un espace-ressources qui servirait 
d’espace de rattrapage dévolu à refaire le retard d’un individu sur le reste du groupe. Les 
représentations des enseignants corroborent dans un certain sens les craintes évoquées dans la 
littérature à propos des ruptures de lien pédagogique (Doudin et Lafortune, 2006) ou de 
double temps didactique (Leutenegger, 1999).
L’atteinte des objectifs d’apprentissage, valorisée par les enseignants dans les entretiens, est 
quant à elle une piste de développement d’une politique cohérente de la structure d’appui. 
Thomas Praplan Juin 2015  - 42 -
Une logique implacable du type : «un enfant qui n’obtient pas la moyenne a besoin d’être aidé 
par l’espace-ressources» appelle à poursuivre l’insistance d’établir des objectifs clairs, 
atteignables et partagés par tous lors du commencement d’un suivi, de leurs adaptations en 
cours de route et de leurs évaluations régulières. Ce concept paraît basique et encadre déjà la 
structure d’aide depuis sa création. Il reste néanmoins un axe à affiner et à développer dans 
une perspective d’amélioration de notre système. Cette dynamique d’objectivité est  une ligne 
de force demandée par les enseignants.  Elle permet de surcroît une implication plus 
conséquente de l’élève, des familles et des enseignants titulaires, qui auront davantage 
d’éléments de compréhension qui illustrent l’évolution, marquent les progressions ou pointent 
les lacunes encore présentes. Cette politique de travail par et  sur les  objectifs semble être une 
condition impérative au succès d’un programme de soutien. Plus il y  aura de clarté sur 
l’évolution d’un élève en difficulté et  sur sa situation en rapport à l’atteinte des différents 
objectifs, plus les enseignants pourront travailler efficacement, dans une perspective de 
collaboration. 
La prise en compte de la difficulté scolaire du point de vue de la souffrance de l’enfant est  une 
thématique qui ressort de manière régulière dans les discours des enseignants. Ils se montrent 
sensibles à ces aspects et les utilisent afin de repérer les enfants qui ont des besoins 
particuliers. J’avais, pour ma part, sous-estimé les occurrences liées à cette thématique dans 
mon analyse a priori. Sans pour autant minimiser l’importance de la considération des 
dimensions émotionnelles de la difficulté scolaire, elles ne paraissaient pas prioritaires dans 
les hypothèses sur les représentations principales des enseignants à propos des élèves en 
difficulté et des structures d’aide individualisées. Nous observons à la lecture des entretiens 
qu’un programme d’appui se doit  de faire une part au bien-être de l’élève. Il s’agit encore 
d’une notion qui peut paraître évidente ou sous-entendue, mais qui ressort  empiriquement des 
discours des personnes interrogées. Intégrer le bien-être des enfants dans l’ossature de 
l’espace-ressources optimisera l’évolution de la structure et  permettra aux acteurs de tous  s’y 
retrouver. Les variables motivationnelles et  stratégiques, ainsi que les résultats, ont des 
interdépendances. Travailler sur les souffrances vécues par un enfant qui a des besoins 
particuliers, dans des limites réfléchies et partagées, augmentera indéniablement  le succès du 
programme.
Toujours dans une recherche de cohérence d’un programme de soutien, il paraît nécessaire 
d’apporter des précisions aux enseignants sur la prévalence des difficultés d’apprentissage 
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reliées à une problématique neurologique ou neurodéveloppementale des enfants d’âge 
scolaire (Lussier & Flessas, 2009). La communication qui tourne autour de ce programme à 
propos des questions de handicaps sous toutes les formes est importante. Les professionnels 
interrogés ont en effet peu utilisés de notions liées au handicap de manière générale dans leurs 
propos. Les rapports médicaux et la littérature spécialisée s’accordent néanmoins à placer en 
avant les troubles du langage écrit ou oral, les troubles praxiques et visuo-spatiaux, des 
troubles du déficit de l’attention et de l’hyperactivité ou les diverses déficiences 
intellectuelles, dans la prise en compte de la difficulté scolaire. La manière de traiter la 
question des élèves en difficulté sera particulière en fonction des  différents troubles cognitifs 
rencontrés. Les aménagements à proposer en classe, l’échéancier des objectifs, la 
différenciation à proposer, etc., sont autant d’éléments qui seront engendrés et influencés par 
l’appréhension des différents handicaps rencontrés. Un suivi adéquat ou une collaboration 
fructueuse dépendra également de la manière dont les enseignants et  les enseignants 
spécialisés se positionneront sur ces aspects. Est-ce pour des questions de diagnostiques que 
les enseignants se sont peu exprimés sur ce sujet? Ils peuvent avoir tendance à s’interdire de 
s'épancher sur des notions qui sont l'apanage des spécialistes. Sans la contribution de ces 
derniers, aiguillée par les parents d’élèves, les enseignants ne s’autorisent  pas, ou peu, à 
attribuer à leurs élèves des difficultés résultantes de troubles cognitifs lors des situations 
d’échec scolaire. Nous nous trouvons à l’intersection de plusieurs champs de compétences, et 
il est d’autant plus important de collaborer avec les différents professionnels impliqués, 
comme les psychologues ou les logopédistes impliqués. Lorsqu’il n’y pas de diagnostique, ce 
qui est le cas dans la grande majorité des suivis en espace-ressources, il pourrait être judicieux 
de garder l’éventualité d’une incapacité potentielle de l’élève et d’envisager des pistes de 
remédiation appropriées. Les enseignants titulaires de l’établissement étudié s'accommodent 
de plus en plus d’aménagements en adéquation à des troubles répandus comme la dyslexie ou 
les troubles de l’attention.  Ces adaptations sont acceptées et  augurent une place croissante de 
la question des différents handicaps dans notre structure d’appui. Il convient aussi de préciser 
que les handicaps plus «importants» comme les déficiences sensorielles majeures ou les 
troubles autistiques par exemple sont souvent pris en charge par d’autres programmes que par 
l’espace-ressources dans notre établissement. Ces enfants seront plutôt pris en charge par des 
enseignants spécialisés extérieurs à l’école. Etant externes, ils seront attribués à un seul enfant 
de l’établissement et seront considérés comme étant des spécialistes du trouble de leur élève 
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par les enseignants titulaires. Ceci n’est pas forcement le cas, surtout en début de suivi. Pour 
clore cette réflexion, je préciserai que l’espace-ressources n’est à la base pas destiné aux 
élèves qui présentent nécessairement des troubles identifiés et conséquents. Cette structure, 
qui se veut plus ponctuelle, accueille tout-de-même des élèves qui possèdent divers handicaps 
selon les statistiques. La considération de ces incapacités doit donc être envisagée et réfléchie 
dans le développement de nos structures d’aide individualisées et dans la communication qui 
les entoure.
6. 1. 2. Besoins, attentes et demandes
Les enseignants interrogés réclament différentes choses qui pourront apportés des éléments de 
réponses aux questions de recherche et une ligne de développement de notre structure d’aide 
individualisée. Ils aimeraient que les élèves remontent leurs résultats et désirent également 
être aidés eux-même dans des collaborations avec les enseignants spécialisés. Ils estiment 
qu’ils font  partie intégrante du processus d’aide des élèves en difficulté en tant que maîtres de 
classe ou de branche, qu’ils ont également besoin de moyens pour encadrer les élèves qui ont 
des besoins particuliers ou demandent un maximum de communication lors des prises en 
charge.
Les personnes qui ont participé à l’étude attribuent des rôles aux différents acteurs (maître de 
classe, enseignant spécialisé et école) qui s’entrecoupent, mais il est possible d’utiliser leurs 
définitions dans l’analyse des besoins. L’école, en qualité d’institution, doit fournir un cadre 
pour aider les élèves en difficulté et offrir des moyens pour faire plus avec ces derniers. En ce 
qui concerne la structure d’aide, ils attendent spécifiquement de la personnalisation, de donner 
davantage de temps à l’élève ou de redonner de la confiance. 
Reprenant l’idée que les enseignants interrogés sont particulièrement sensibles à la classe 
comme un groupe qu’ils désirent  le plus homogène possible et qu’ils veulent voir avancer 
comme un seul homme, il ressort sans surprise que l’espace-ressources apparaît comme une 
sorte de régulateur. Il devient un appareil à «personnaliser» et à différencier. Je rappelle que 
les enseignants sont sous pression pour accompagner leurs élèves vers les objectifs fixés dans 
le temps fixé. Si cette pression ne ressort pas directement des entretiens, mon expérience du 
terrain appuiera nettement cette idée. On peut se permettre de prendre le temps «précieux» 
lors des appuis alors qu’on ne peut se le permettre dans la structure principale. Cette 
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dimension est à prendre en compte lors des suivis effectués au sein de notre structure. D’une 
part la différenciation à apporter en classe ne peut être substituée par un dispositif auxiliaire et 
ne pourra qu’être complétée, d’autre part il pourra être intéressant d’accompagner les 
enseignant dans une adaptation de leur pédagogie en vue de proposer une différenciation qui 
conviendra à des élèves qui n’en tiraient pas suffisamment profit étant donné leur échec. Les 
enseignants spécialisés qui interviennent dans ce type de structure auront en tête d’aider les 
enseignants à développer des dispositifs qui conviennent à leurs élèves en difficulté, à 
comprendre les troubles qui sont les leurs, à proposer des stratégies qui fonctionnent ou à 
envisager des évaluations dont les modalités correspondent aux particularités. Il convient de 
rappeler que les enseignants qui ont participé aux entretiens se sont montrés demandeurs de ce 
type d’accompagnement par les enseignants spécialisés. 
Ce partenariat  entre maître de classe et maître d’appui nécessite une grande collaboration, qui 
est réclamée par les enseignants interrogés. Cette question sera reprise plus tard (chapitre 6. 1. 
3.), mais il est  important de rappeler que la collaboration, représentée par la communication, 
les retours, les rapports ou l’écoute des intervenants de la structure d’aide, fait partie des 
attentes exprimée par les enseignants. 
La question des risques et des différents facteurs de protection qui découlent de la présence 
d’élèves en difficulté n’est pas ressortie dans les discours des enseignants interrogés. Le sujet 
n’a pas été abordé dans les discussions alors que les recherches scientifiques démontrent que 
les risques de «burnout» sont plus élevés lors d’intégrations d’élèves aux besoins particuliers. 
J’ai identifié plusieurs éléments de réponses à cette absence dans les différents propos. 
Premièrement, il n’y avait  pas de question clairement dévolue à la recherche de facteurs de 
protections dans la partie relative aux attente dans le guide d’entretien. Je ne voulais pas 
influencer les discours à ce niveau-là et  n’ai pas suggéré cet aspect, voulant voir s’il 
apparaîtrait.  Deuxièmement, ma position de collègue a aussi pu  engendrer une certaine gêne 
à évoquer ce genre de problématique, bien que l’éthique du chercheur a été garantie et 
scrupuleusement respectée. Troisièmement, la structure d’aide de cette école est destinée à des 
élèves qui ont des difficultés scolaires sans forcement être porteur de handicap lourd ou sans 
aborder des comportement particulièrement dérangeants. Il reste néanmoins que cette 
dimension de recherche de facteurs de protection des enseignants ne s’est pas confirmée. Les 
hypothèses développée dans le cadre théorique de ce travail ne se sont pas retrouvées dans les 
résultats. Biais mis à part, nous pouvons nous demander si les enseignants de cet 
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établissement se sentent parfaitement protégés par les structures d’aide et qu’il ne leur est 
donc pas venu à l’idée de signaler cette thématiques dans leurs attentes. 
La reprise de confiance ou la liberté de travailler différemment ressortent dans les attentes des 
personnes qui ont  participé à cette étude. Les maîtres de classe sont bien conscients du rôle 
qu’ils ont à jouer au niveau de aspects motivationnels, mais attribuent massivement le rôle de 
redonner une confiance perdue à l’espace-ressources. De plus, ils considèrent qu’il s’agit d’un 
espace dans lequel il est possible ou nécessaire de travailler différemment. Je me permets 
d’établir un lien entre la motivation des élèves et les manières alternatives de transmettre une 
notion. Il est possible de mettre en parallèle les manière de présenter un objet, d’enseigner un 
savoir, et la motivation que les élèves auront. La mise en confiance est  fortement influencée 
par les chemins didactiques choisis par le maître. Comme pour les aspects liés au rythme, 
nous pouvons avoir l’impression à l’écoute des demandes des enseignants qu’ils ne 
s’autorisent pas à faire différemment ou à prendre le temps. C’est comme s’ils utilisaient 
quelque part les structures d’aide pour offrir aux élèves ce qu’ils n’osent pas offrir à cause de 
leurs différentes contraintes. Cette réflexion résulte fortement du contexte de la recherche. Les 
années 7 et  8 (Harmos) sont  des années de transition où la pression est maximale, qui sont 
chargées, où l’évaluation a beaucoup d’importance, où les enfants commencent à avoir 
plusieurs maîtres, etc. Ces nombreux facteurs auront tendance à donner l’impression aux 
enseignants qu’ils sont pris par le temps et qu’ils ne peuvent se permettre de prendre des voies 
alternatives. Dans une perspective d’autonomisation de l’élève en difficulté et de réussite, il 
paraît essentiel de travailler conjointement avec ses enseignants sur ces aspects 
motivationnels et de développer différentes pédagogies, en variant les moyens, les stratégies. 
Le soutien individuel permettra à l’enfant de découvrir des stratégies plus aisément ou de 
reprendre des notions pour combler des lacunes, mais il faudra bien garder à l’esprit  la 
transposition du travail dans la structure principale: la classe. 
6. 1. 3. Collaboration et intégration
Tout le monde s’accorde à dire qu’une collaboration étroite est une condition à la réussite 
d’un programme d’aide individualisé des élèves en difficulté, la littérature spécialisée comme 
les différents professionnels qui fréquentent le terrain au quotidien. Les réflexions des deux 
chapitres précédents invitent également à communiquer, à ouvrir la classe le plus possible, à 
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développer des stratégies et des outils communs ou à réfléchir ensemble sur la différenciation 
à apporter.  
Les enseignants interrogés plébiscitent un maximum de collaboration quand on leur pose la 
question. Ils sont tout de même plusieurs à évoquer des situations personnelles ou observées 
de collaborations insuffisantes entre enseignants de branches et enseignants spécialisés. 
Parallèlement à ces remarques, on distingue aussi une certaine frilosité chez des maîtres à 
ouvrir totalement les portes de leur classe à d’autres professionnels. Pour répondre à la 
question de recherche, il est possible de dire que les enseignants se disent clairement prêts à 
collaborer dans le contexte des suivis en structure d’appui, mais peuvent rencontrer un certain 
nombre de difficultés dans l’exécution. 
Les personnes interrogées amènent eux-même des éléments de réponses en parlant de manque 
de temps et d’énergie. Ils expliquent les dysfonctionnements par les différences 
d’implications des personnes concernées plutôt que par des côtés structurels. Comme pour la 
question des facteurs de protections, il est probable que les réponses des professionnels 
interrogés sur les aspects de la collaboration soient influencé par le contexte de la recherche, 
avec dans ce cas-là une sorte de valorisation «politiquement correcte» de références 
communément admises. Malgré ces biais, l’attente de collaboration ressort de manière 
significative dans les discours. Je pense que les enseignants qui refusent la collaboration et 
n’osent pas le dire sont une minorité. Leurs représentations à ce sujet sont nettement positives. 
Le manque d’implication résulte de facteurs extérieurs qui n’ont pas été investigués dans ce 
travail. 
De mon côté, il sera difficile d’intervenir sur la problématique de l’implication des gens et 
néanmoins possible d’agir sur le structurel pour améliorer quand même le fonctionnement; de 
contrebalancer en quelques sortes le côté «humain» et extrêmement complexe de 
l’implication. Favoriser les échanges et offrir des moments de réflexion pour élaborer une 
action commune entre les enseignants et les enseignants spécialisés sont des solutions qui 
permettront à la collaboration de se développer. Ils veulent collaborer et manquent de temps 
pour le faire: il faut donc proposer ce temps indispensable. Il est aussi évident qu’un suivi en 
structure d’appui hors de la classe et en dehors des périodes dévolues à la branche en question 
en classe augmenteront  la distance entre les deux systèmes et le risque d’une collaboration 
insuffisante. A l’inverse, des suivis davantage «intégrés» devraient avoir l’effet contraire. 
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Dans le cas de prises en charge qui nécessiteraient  des rencontres hors des cours réguliers, il 
faudra être particulièrement attentif à permettre aux professionnels de se rencontrer. 
Pour l’intervention des enseignants spécialisés dans les classes, nous assistons à un 
changement progressif des habitudes professionnels. Il n’y  a encore pas si longtemps, il était 
impensable au maîtres d’ouvrir leur portes. Les mentalités évoluent, mais il n’est pas évident 
pour tous d’envisager la classe avec ces nouvelles présences. Les affinités et la confiance 
semblent très importants pour intégrer les appuis à la classe. L’importance d’avoir des 
enseignants spécialisés qui font intégralement partie du corps professoral d’un établissement 
s’en trouve amplifiée. Plus ils feront partie du groupe des maîtres de l’école, plus la 
collaboration et les interventions en classe seront facilitées.  
6. 2. Prolongements
Cette recherche a permis d’investiguer la question des représentations des enseignants d’un 
collège sur les élèves en difficulté et sur leur rapport à une structure d’aide individualisée. En 
premier lieu, j’insisterai sur une limite méthodologique majeure relative à la singularité de 
l’établissement étudié. Comme je l’ai dit plus haut dans le texte, les analyses réalisées dans ce 
travail sont transposables dans d’autres écoles, mais il serait évidement intéressant d'effectuer 
une étude comparée des représentations, des attentes et de la collaboration dans ce genre de 
programme dans plusieurs établissements. Nous pourrions travailler sur une région entière ou 
dans une perspective transversale entre des collèges éloignés. Il existe de nombreuses 
manières d’apporter un soutien aux élèves en difficulté, tout en retrouvant une multitude de 
points communs entre les systèmes. Il pourrait être enrichissant de mettre en relation 
différents systèmes pour ouvrir davantage le champs de compréhension. Est-ce que les 
représentations des professionnels induisent  les manières de prendre en charge? Ou l’inverse? 
Est-ce que la manière de collaborer est influencée par la structure d’appui? Les questions sont 
nombreuses et ne pourront être traitées qu’en observant plus de réalités de terrains différentes. 
Il serait également possible d’observer les problématiques choisies sous un autre angle 
méthodologique. Dans cette recherche, le matériau principal a été le discours des enseignants. 
Il s’agit  ici d’une entrée qui pourrait être complétée par d’autres observations comme des 
analyses plus longitudinales de collaborations entre enseignants et  enseignants spécialisés, des 
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observations de leçons, des entretiens avec les élèves ou des liens entre les représentations des 
gens et leurs actions sur le terrain. 
Ce travail de recherche est une première étape dans la perspective d’une tentative de 
compréhension réelle des attentes en ce qui concerne ce type de structure. Cette étape initiale 
ouvre des portes d’approfondissements qui auront également la possibilité d’être entrepris au 
niveau de l’analyse des discours. Il pourrait être intéressant, peut-être avec davantage 
d’entretiens, d’affiner l’analyse des propos des personnes interrogées en établissant  des profils 
précis de professionnels et de leur rapport à la collaboration par exemple. Est-ce qu’une 
personne qui exprime telle chose sur la difficulté scolaire réagira de telle manière lors d’un 
suivi d’élève? Cette seconde étape possible offrirait des perspectives de compréhension riches 
en matière de prédictions des comportements, liés à des variables établis. 
J’ai également dû me limiter dans ma réflexion sur la question de l’implication des 
enseignants dans les suivis de leurs élèves en difficulté. Cet aspect est ressorti dans les 
discours des maîtres interrogés et  constitue un défi à relever pour les personnes comme moi, 
qui supervisent des dispositifs d’aide pour les élèves en difficulté. Il serait intéressant de 
creuser cette problématique pour expliquer les causes de ce type de comportement dans le 
détail, avec comme finalité d’envisager des solutions concrètes et appropriées. 
Dans une démarche plus directe et pratique, le prolongement que j’envisage sera moins global 
et calqué sur la synthèse des résultats obtenus dans cette étude. L’accompagnement à la 
différenciation est un enjeu à développer en conservant une démarche de chercheur; des 
modalités doivent être mises en place afin de proposer une structure d’aide cohérente. Il 
conviendrait  d’étudier les possibilités de collaboration avec les enseignants, d’approfondir les 
propositions qu’ils font, de prendre du recul sur ce qui se fait déjà. Ce travail a permis 
«d’ordonner» quelque peu des pratiques professionnelles, et il sera nécessaire de poursuivre le 
dialogue. Comment intégrer davantage les enseignants spécialisés de la structure afin 
d’obtenir la confiance demandée par les maîtres? Est-il possible ou souhaitable d’orienter les 
maîtres de classe vers une prise en compte plus individualisée et  longitudinale de la 
progression d’un élève? Comment offrir une lisibilité simple et accessible de l’évolution d’un 
élève pris en charge? Les questions sont multiples et peuvent se décliner exponentiellement. 
Cette étude est  une rampe de lancement vers une évolution de notre espace-ressources, grâce 
à une meilleure connaissance des représentations des enseignants.  
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6. 3. Conclusion
Pour conclure ce travail, je commencerai par prendre un peu de recul sur ces lignes en 
insistant sur le fait  que cette analyse n’est qu’une première étape dans cette réflexion menée 
sur notre structure d’aide individualisée. Il convient de rester modeste, que ce soit sur la 
recherche en elle-même ou sur les perspectives de réussite de ces appareils de soutien. Les 
causes des difficultés scolaires sont tellement vastes et les tentatives pour y  remédier 
dépendantes de facteurs complexes. Il reste néanmoins indispensable de proposer un espace-
ressources qui soit cohérent, qui réponde aux attentes des enseignants et qui offre des 
possibilités de fonctionnement pratiques. Il s’agit d’une recherche sur des représentations, qui 
nous offrent un support de travail et nous guident dans l’élaboration et dans le 
perfectionnement d’une telle structure. Ces représentations, aussi significatives soient-elles, 
restent des éléments mouvants. Elles évoluent et devront être observées à nouveau au fil du 
temps. Elles sont aussi sujettes à des influences qui orienteront les discours des 
professionnels. Il est important d’en tenir compte, spécifiquement au moment de mettre un 
terme à ce travail. 
D’un point de vue personnel, cette recherche sera utile, autant sur le plan de ma pratique 
professionnelle que sur le plan de ma posture de chercheur. Je suis parti d’une problématique 
qui découle de mon environnement quotidien, tout en essayant de porter un regard extérieur, 
«scientifique» à ces aspects. Il aurait pu être intéressant  de pousser la décentration en allant 
observer des terrains qui ne sont pas les miens, mais je me serais éloigné de ma volonté 
d’exploiter cette recherche dans le développement de la structure d’appui que je coordonne. 
Les résultats obtenus m’ont apporté des informations importantes. Les hypothèses confirmées 
comme les hypothèses infirmées me permettront de comprendre plus facilement les enjeux 
qui tournent autour des élèves en difficulté, de la manière de les prendre en charge et  de la 
collaboration à envisager dans le cadre de leur suivi. Cette recherche n’apportera pas de 
révolution dans les savoirs sur la question mais offrira quelques éléments de compréhension, 
des confirmations de ressentis personnels également. 
En ce qui concerne la méthodologie appliquée dans cette recherche, je suis satisfait d’avoir 
exploré un paradigme scientifique que je n’avais encore pas pratiqué dans mon parcours 
académique. Cette démarche d’entretiens, d’analyse de discours ou de lecture thématique m’a 
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emmené vers des horizons qui ont enrichi ma posture de praticien-chercheur. Je me suis 
volontairement tenu à l’écart des techniques de recherche plus quantitatives que j’avais déjà 
expérimentées dans d’autres contextes. Ce paradoxe épistémologique de l’entretien comme 
outil a priori irrecevable scientifiquement mais indispensable pour accéder à la connaissance 
m’a intéressé; il m’a apporté beaucoup et me sera utile  pour la suite de ma carrière.
Humainement, ces questionnements, ces lectures, ces entretiens et ces tentatives d’analyse, 
m’ont permis de faire évoluer ma position d’enseignant et d’enseignant spécialisé, ainsi que 
mon regard sur les élèves en difficulté scolaire. La question des enfants «exclus» du savoir 
reste une priorité dans la pratique de mon métier. Je tiens à remercier chaleureusement les 
personnes qui m’ont soutenu dans ce projet, tout particulièrement les enseignants qui m’ont 
fait confiance et qui ont pris le temps  de participer à cette recherche avec franchise.
Thomas Praplan Juin 2015  - 52 -
7. Références
Albanese, O. & Fiorilli, C. (2009). Le risque d’épuisement professionnel des enseignantes et 
des enseignants de soutien à l’intégration: le cas italien. Formation et pratiques 
d’enseignement en questions, 9, 33-45.
Barkley, R. A. (1997). Behavioral Inhibition, Sustained Attention and Executive Functions : 
Constructing a Unifying Theory of ADHD, Psychological Bulletin, 121, 65-94.
Bautier, E. (2007). Pratiques scolaire et difficultés des élèves. In Toupiol, G. (Ed.) Tisser des 
liens pour apprendre (pp. 9-24). Paris: Retz.
Boscolo, P. (2001). Métacognition et production écrite. In P.-A. Doudin, D. Martin & O. 
Albanese (Eds.) Métacognition et Education. Aspects transversaux et disciplinaires (pp. 
249-264). Berne: Peter Lang.
Blanchet, A. & al. L’entretien dans les sciences sociales. Paris: Dunod.
Blanchet, A. et Gotman, A. (2007). L’entretien. Paris: Armand Colin.
Breithaupt, S. (2012). Comment les étudiants en formation à l’enseignement pensent-ils l’aide 
aux élèves en difficulté? Recherche en éducation, H.S. 4, 97-109.
Brisset, C. & Berzin, C. (2007). Modalité de collaboration entre maîtres E et enseignants non 
spécialisés. In Toupiol, G. (Ed.) Tisser des liens pour apprendre (pp. 159-170). Paris: 
Retz.
Brisset, C., Berzin, C., Villiers, A. & Volck, A. (2009). Améliorer la réussite des élèves en 
difficulté par les aides spécialisées. Revue française de pédagogie, 167, 73-83.
Brown, A. L. (1987). Metacognition, executive control, self regulation, and other more 
mysterious mechanism. In F. E. Weinert & R. H. Kluwe (Eds.), Metacognition, 
motivation and understanding (pp. 144-181). Hillsdale, NJ: Erlbaum.
Büchel, F. P. (1996). DELF - un programme métacognitif destiné à la formation 
professionnelle des adolescents et jeunes adultes ayant des difficultés d’apprentissage. 
In A. M. Besse & K. Bernath (Eds.), Quelles chances sur le marché du travail ? A 
propos de la formation des formateurs de jeunes adultes handicapés (pp. 183-213). 
Lucerne: SZH-SPC
Chaubert, A. (2012). Différenciation: les prescrits du cadre légal vaudois. Prismes, 17, 20.
Thomas Praplan Juin 2015  - 53 -
Desombre, C., Delelis, G., Lachal, M., Urban, E., Roye, L., Gaillet, F. & Antoine, A. (2008). 
Stéréotypes de la difficulté scolaire: un outil de recueil. L’orientation scolaire et 
professionnelle, 37 (2), 215-239.
Do, C.-L. (2007). Les représentations de la grande difficulté scolaire par les enseignants. Note 
d’information du ministère de l’éducation nationale, enseignement supérieur, recherche, 
16 mai 2007.
Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Baumberger, B. (2009). Inclure ou exclure des élèves en 
difficulté: quelles conséquences pour les enseignantes et les enseignants? Formation et 
pratiques d’enseignement en questions, 9, 11-31.
Doudin, P.-A.,  Curchod-Ruedi, D. & Lafortune, L. (2010). Inclusion et santé des enseignants 
et enseignantes: Facteurs de risque et de protection. In Rousseau, N. (Ed.) La pédagogie 
de l’inclusion scolaire (pp. 427-446). Québec: Presses de l’Université du Québec.
Doudin, P.-A. & Lafortune, L. (2006). Une vision de l’aide aux élèves en difficulté entre 
inclusion et exclusion. In Doudin, P.-A. et Lafortune, L. (Eds.) Intervenir auprès 
d’élèves ayant des besoins particuliers (pp. 45-74). Québec: Presses de l’Université du 
Québec.
Félix, C., Saujat, F. & Combes, C. (2012). Des élèves en difficulté aux dispositifs d’aide: une 
nouvelle organisation du travail enseignant. Recherche en éducation, H.S. 4, 19-30.
Flavell, J. H. (1971). First discussant’s comments : What is memory development the 
development of ? Human Development, 14, 272-278.
Friend, M. (1988). Putting consultation into context: Historical and contemporary 
perspectives. Remedial and Special Education, 9, 7-13.
Gather Thurler, M. & Perrenoud, P. (2005). Coopération entre enseignants. La formation 
initiale doit-elle devancer les pratiques? Recherche et Formation, 49, 91-105.
Giasson, J. (2001). La métacognition et la compréhension en lecture. In P.-A. Doudin, D. 
Martin & O. Albanese (Eds.) Métacognition et Education. Aspects transversaux et 
disciplinaires (pp. 249-264). Berne: Peter Lang.
Gilly, M. (1996). Psychologie et éducation dans l’oeuvre de Zazzo. Enfance, 49 (2), 191-210.
Giudetti, M. & Tourette, C. (1999). Handicaps et développement psychologique de l’enfant. 
Paris: Armand Colin.
Guilloux, R. (2009). L’effet domino “dys”. Montréal: Chenelière.
Thomas Praplan Juin 2015  - 54 -
Hobfoll, S. (2001). The influence of culture, community, and the nested-self in the stress 
process: Advancing construction of ressource theory. Applied Psychology, 50, 337-421.
Kokkinos, C.M. (2007). Job stressors personality  and burnout in primary school teachers. 
British Journal of Educational Psychology, 77 (1), 229-243.
Leutenegger, F. (1999). Construction d’une «clinique» pour la didactique: une étude des 
phénomènes temporels de l'enseignement. Recherche en didactiques des 
mathématiques, 20 (2), 209-250.
Loi sur l'enseignement obligatoire (LEO) du 7 juin 2011 (RS 400.02)
Lucangeli, D. & Cornoldi, C. (2001). Métacognition et  mathématiques. In P.-A. Doudin, D. 
Martin & O. Albanese (Eds.) Métacognition et Education. Aspects transversaux et 
disciplinaires (pp. 249-264). Berne: Peter Lang.
Lussier, F. & Flessas, J. (2009). Neuropsychologie de l’enfant: troubles développementaux et 
de l’apprentissage. Paris: Dunod.
Mérini, C. (2007). Le partenariat: outil du maître E? Ou comment tisser des liens pour faire 
réussir les élèves? In Toupiol, G. (Ed.) Tisser des liens pour apprendre (pp. 57-75). 
Paris: Retz.
Mialaret, G. (2004). Les méthodes de recherche en sciences de l’éducation. Paris: PUF.
Michelat, G. (1975). Sur l’utilisation de l’entretien non directif en sociologie. Revue française 
de sociologie, 16 (2). 229-247.
Monfroy, B. (2002). La définition des élèves en difficulté en ZEP : le discours des enseignants 
de l’école primaire. Revue française de pédagogie, 140, 33-40.
Moll, J. (2007). L’enfant en difficulté: comment lui permettre de passer de la dimension 
blessée à l’ouverture sur l’avenir? In Toupiol, G. (Ed.) Tisser des liens pour apprendre 
(pp. 76-89). Paris: Retz.
Perrenoud, P. (1995). La pédagogie à l’école des différences. Paris: ESF.
Perrenoud, P. (2012). De qui la cause des élèves en difficulté est-elle la cause? Prisme, 17, 
5-9.
Ponté, P., Tomazet, S. & Mérini, C. (2012). Au seuil de la classe le maître E régule les 
différentes temporalité. Recherche en éducation, H.S. 4, 31-41.
Romelear, P. (2005). L’entretien de recherche. In Roussel, P. & Wachaux, F. (Eds.) 
Management des ressources humaines. Méthodes de recherche en sciences humaines et 
sociales (pp. 101-137). Bruxelles: De Boeck.
Thomas Praplan Juin 2015  - 55 -
Shalev, R. S. (2004). Developmental Dyscalculia. Journal of Child Neurology, 18, 765-771.
Toullec-Théry, M. (2007). En quoi la collaboration entre maître de classe et maître E a-t-elle 
un effet sur les pratiques et sur les élèves «peu performants»? In Toupiol, G. (Ed.) Tisser 
des liens pour apprendre (pp. 131-158). Paris: Retz.
Vianin, P. (2009). L’aide stratégique aux élèves en difficulté scolaire. Bruxelles: De Boeck.
Will, M. L. (1986). Educating children with learning problems: A shared responsability. 
Exceptional Children, 52, 411-415.
Winnicot, D. W. (1975). Jeu et réalité. Paris: Gallimard.
Thomas Praplan Juin 2015  - 56 -
Annexes
Guide d’entretien 
Adapté de Brisset, Berzin, Villiers & Volck (2009)
Elève en difficulté
Selon vous, qu’est-ce qu’un élève en difficulté (définitions, critères, 
conséquences)?
- A. Qui a de la peine à finir les exercices au même rythme que la classe, qui obtient 
souvent des résultats en dessous de la moyenne, qui peut poser beaucoup de 
questions ou se taire et rester dans sa bulle, qui peut déranger la classe par son 
comportement. Cercle vicieux des devoirs non-faits, des mauvaises notes, malaise 
qui grandit, élèves hyper triste ou problèmes de comportement. Ils ralentissent le 
rythme de travail du groupe classe.
- B. C’est quelqu’un qui pourrait avoir un blocage quelque part. Ce n’est pas 
forcement scolaire. Il peut y avoir un handicap à repérer. C’est un élève qui n’arrive 
pas à suivre sa scolarité dans une classe standard. Non maitrise des objectifs de 
base.
- C. C’est un élève qui ne comprend pas du premier coup, ni du deuxième. Il avance 
plus lentement que les autres dans la classe. Il est en décalage. C’est un élève qui 
n’arrive pas à suivre le programme. Il peut surmonter ses difficultés avec du 
soutien, de l'encadrement. Il y a un risque d’échec. Après ils vont devoir utiliser 
d’autre techniques pour montrer qu’ils arrivent alors qu’ils ne comprennent pas. Ils 
essaient d’exister autrement. 
- D. C’est un élève qui n’arrive pas à atteindre les objectifs que l’école fixe. Un des 
révélateur va être les notes, en premier. Les maitres qui dépistent les difficultés 
vont regarder ça en premier. Après, il y a tout un autre type de difficultés sociales, 
d’intégration. Il n’y a pas que la difficulté scolaire. L’élève sent qu’il n’est pas à la 
hauteur des attentes de l’école ou des parents. Il y a de la souffrance. Ils sont 
jeunes et déjà en difficulté, difficile à vivre. On se compare déjà à cet âge et tout le 
monde sait qui est en difficulté. 
- E. Cela dépend beaucoup des classes. C’est un rapport aux autres, il n’arrive pas à 
suivre le rythme, a allé aussi vite que les autres. Il y a des branches où il est 
beaucoup plus facile de s’en rendre compte. En mathématiques et en français, on 
le remarque assez facilement. La compréhension est capitale. Tu te rends compte 
lors des premiers thèmes faciles qu’il va y avoir des problèmes. La compréhension 
et le rythme. Quand il y a des éléments très très rapides, les éléments plus faibles 
sont vite repérés. C’est une relation aux autres.
- F. C’est un élève qui n’arrive pas à suivre le rythme d’apprentissage. Il perd pied. Il 
a des besoins particuliers qui découlent de ses difficultés, de ses impossibilités à 
apprendre. Un élève qui ne peut pas répondre à des questions oralement, qui n’est 
pas capable de faire un exercice en lien avec les apprentissages, qui n’est pas 
capable d’appliquer la théorie finalement. Les conséquences sont une chute dans 
les notes, une estime de soi qui plonge, la démotivation, l’échec scolaire... de pire 
en pire.
- G. C’est un élève qui a de la peine à comprendre certaines notions et à comprendre 
qu’il n’a pas compris. Il fait les choses de manière aléatoire sans avoir compris le 
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but final. Il ne donne pas de sens à ce qu’il fait, il n’a pas conscience. Au final, il n’y 
pas plus d’intérêt et il se décourage. S’il n’arrive pas à expliquer à sa manière, avec 
ses propres mots, ce qu’il fait, ce sera un critère pour moi.
- H. Il y a deux types d’élèves en difficulté: celui qui ne fait pas bien ses 
apprentissages par coeur ou qui n’a pas de méthode pour apprendre et d’autres 
élèves, plus rares, qui ne comprennent pas la théorie. Souvent, les difficultés que 
j’ai pu repérer proviennent d’un manque d’apprentissage. C’est la majorité. Ils ne 
savent pas apprendre, ou savent mais ne le font pas. Ils ne sont, des fois, pas 
assez accompagnés à la maison.
À partir de quelles caractéristiques pouvez-vous dire qu’un élève est en 
difficulté?
- A. Mes observations, mes notes, pas de critères prédéfinis. C’est tellement de 
choses : le travail en classe, l’attitude, les regards, les exercices que je corrige, les 
informations des parents, les dossiers.
- B. La lenteur, le fait de ne pas mémoriser. Des difficultés systématiques, d’ordre 
général. La non compréhension. On explique et rien ne fonctionne.
- C. Il y a plusieurs stades. D’abord, l’enseignant peut aider, ensuite il faut un autre 
soutien externe. Il y a plusieurs catégorie: besoin de plus d’explications et 
d’exercices, besoin d’un adulte pour lui seul et trouver d’autres modèles, ou 
tellement de difficultés qu’il n'arrive pas à suivre le programme (besoin 
d’adaptations).
- D. Le bien être est primordial. Un enfant qui est tout seul dans la cour ou qui n’a 
pas le sourire, ou la boule au ventre, est en difficulté. Il n’est pas serein et ne passe 
que des mauvaises journées à l’école. Le dialogue est primordial. Je suis aux 
aguets, même si la plupart des choses se passent loin des yeux des adultes. Un 
enfant seul et terne...
- E. A part le rapport aux autres, ce sont les résultats. Tu vois dans les tests s’il s’en 
sort ou pas. C’est à partir de là que tu décides d’engager de l’aide. Un élève qui 
paraît faible mais qui obtient des 5 ne va pas aller en espace ressource. 
Inversement oui. Un élève qui a au dessus de 4.5 ne sera pas envoyer en appui. Il 
peut y avoir des différences entre le ressenti et le résultat. Le résultat est primordial. 
Un élève qui est toujours dans les trois derniers interpelle. 
- F. A partir du moment où il y a plusieurs incompréhensions, une accumulation 
«d’incompétences», ... c’est un peu vague. Une enfant qui n’arrive pas à mettre en 
application ce qu’on lui demande va être en difficulté. Cela peut être momentané 
dans un petit domaine, comme un accumulation de beaucoup de choses.
- G. Si je pose une question, je peux voir dans le regard de l’enfant s’il a compris. 
C’est une première chose. Après des reformulations et du temps, on peut percevoir 
ce qu’il a ou n’a pas compris.
- H. En début d’année, on se rend très vite compte, qu’ils ne sont jamais prêts au 
travail, qu’ils ne se lancent pas dedans. C’est pour les élèves qui ont des difficultés 
de compréhension. Après plusieurs explications, ils n’ont toujours pas saisi. Il y a 
des élèves qui comprennent très bien, mais on se rend compte avec les notes que 
ça ne joue pas. Ce sont ceux qui n'apprennent pas bien. Pour moi, la note montre 
que l’élève est en difficulté. On voit aussi comment ils se comportent en classe. Ils 
font tout faux. On remarque les problèmes avant la note. L’évaluation est une 
confirmation.
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Quels moyens utilisez-vous pour repérer ces élèves et leurs difficultés?
- A. Observations générales, travail effectué en classe et les résultats (notes), 
rapports des collègues car des fois en difficulté dans une branche et pas dans une 
autre, les devoirs.
- B. L’observation. Quand tu corriges et que tu vois que rien ne se passe. Les tests, 
les exercices, les devoirs, l'attitude à l’oral.
- C. L’observation en classe. Ce sont souvent des élèves très discrets qui essaient 
de s’effacer. On remarque en corrigeant les travaux. C’est un ressenti en classe; le 
regard ailleurs. Il y aussi l'élève qui donne tout le temps son avis mais qui est à côté 
de la plaque.
- D. ...
- E. ...
- F. La vie de la classe, les observations de tous les jours. Est-ce qu’il est connecté? 
Il y a les notes, mais c’est trop tard quand on le voit.
- G. Je fais confiance à mon feeling. C’est abstrait, mais je le sens. On remarque 
dans des travaux si l’élève est capable de donner des critères pertinents. On voit 
quand l’élève ne va pas plus loin dans la réflexion, s’il reste en surface. Ils font plus 
ou moins de liens. J’essaie de les guider dans leur capacité d’analyse.
- H. J’interroge au fur et à mesure, par écrit, les petits devoirs d’apprentissage. Je 
corrige leurs exercices en classe souvent. Je vois ce qu’ils font. Je vais essayer 
d’aller davantage vers ceux qui montrent des difficultés à l’oral aussi. Je fais le 
travail avec lui. Les observations des travaux me donnent des indications.
Quelle importance donnez-vous à la date de naissance de l’enfant pour estimer 
ou comprendre ses difficultés?
- A. Pas d’importance au début mais curieux par la suite d’aller regarder si l’élève est 
âgé ou très jeune. Je regarde parfois en fin d’année et me dis que ça peut expliquer 
des choses. Les parents utilisent davantage cet argument.
- B. Pas vraiment, à moins que ce soit exceptionnel.
- C. Pas en premier lieu. Ca ne m’est jamais venu à l’idée. 
- D. Ce n’est pas le premier critère que j’analyse. Après dans l’analyse plus fine, cela 
peut être un critère. 
- E. Ca ne va pas être un critère. Je regarde par curiosité. C’est un élément 
supplémentaire.
- F. Parfois ça donne des pistes pour comprendre ses difficultés. Un enfant très jeune 
peut avoir besoin de plus de temps. Je regarde les dates de naissance. Je ne vais 
pas pénaliser un élève un peu plus âgé, mais laisser plus de temps à celui qui est 
jeune.
- G. Non, pas du tout. Des élèves jeunes peuvent être très mûrs. C’est 
l’environnement qui prime sur l’âge. 
- H. Je ne regarde pas du tout. Même s’il peut y avoir des liens. Ca ressort parfois 
aux rendez-vous de parents qui me le font remarquer. Je n’ai pas fait de lien entre 
l’âge et les difficultés de mon côté.
Quel est le rôle du maître de classe ou de branche (titulaire) par rapport à 
l’élève en difficulté?
Thomas Praplan Juin 2015  - 59 -
- A. Le maître de classe va informer les parents et va entretenir la relation avec eux.  
Le maître de branche rapporte les soucis. C’est en général le maître de classe qui 
va gérer la situation.
- B. L’aider à se mettre en confiance et à progresser malgré ses difficultés. 
- C. Le repérage, mettre tous les moyens en oeuvre pour qu’il réussisse, proposer 
d’autres solutions si ça ne fonctionne pas dans le groupe classe. J’interpelle 
souvent ces élèves, ils sont vite déconcentrés. Je les appelle et les interrogent 
souvent, les relance et les encourage à venir demander. 
- D. Il est essentiel car c’est lui qui va vivre le plus avec ses élèves. C’est lui qui va 
voir les difficultés scolaires et les autres difficultés cachées derrière. Il y a souvent 
des choses sous-jacente. Il dépiste et est aux aguets. Il établit une confiance et une 
bienveillance qui donne envie à l’élève d’aller vers lui. 
- E. Il doit faire l’effort d’accorder plus d’importance à cet élève, lui donner plus de 
temps, plus d’attention. Il doit le signaler au plus tôt pour éviter de faire perdre du 
temps et lui redonner confiance.
- F. Il doit apporter un soutien. C’est très important d’être plus attentif à l’élève en 
difficulté qu’au groupe-classe qui «roule», d’apporter des solutions différentes, de 
différencier son travail, d’être en lien avec les parents.
- G. Le maître de classe à la chance de voir davantage ces élèves, à plusieurs 
moments de la journée. C’est rassurant pour l’enfant et c’est donc une personne de 
référence. Son rôle est d’enseigner des matières, mais aussi de mettre les enfants 
en sécurité pour avoir un bon espace d’apprentissage.
- H. On attend un accompagnement, expliquer plusieurs fois, proposer de l’aide, 
demander à un élève en avance de donner un coup de main. Je fais des 
adaptations quand je sais qu’il y a un problème précis; écrire à la place d’un élève 
qui a de la peine pour un contrôle de vocabulaire d’allemand par exemple. J’utilise 
ce qu’on me donne pour un élève, ce qui marche pour lui. J’écoute les conseils des 
psychologues pour que l’enfant reste motivé, etc. Il faut être à l’écoute. De moi-
même, je ne me dis pas forcement que je vais faire une fiche différente pour tel ou 
tel. Je donne un peu moins à faire à un élève dyslexique, moins de mots.
Quel est le rôle de l’école, de l’institution, par rapport à l’élève en difficulté?
- A. Apporter de l’aide. On est énormément aidé ici.
- B. Le soutenir et l’aider à trouver des solutions, des clés., malgré ces difficultés. 
Soutenir le prof, mais surtout l’élève. Permettre au maître d’avoir des possibilités 
d’aider un élève, de le sortir de la classe et lui proposer des formations aussi.
- C. Trouver un cadre qui s’adapte au mieux aux difficultés. 
- D. L’occupation principale de l’école est de s’occuper des élèves en difficulté. Les 
bons élèves n’ont absolument pas besoin de l’école. Il se débrouillent tout seul. La 
raison de l’école est de s’occuper de ceux qui n’y arrivent pas. Il faut trouver des 
solutions pour eux tout en sachant qu’il y a quand même un nombre d’enfants qui 
n'arriveront jamais à s’en sortir. On peut aider et soutenir, faire en sorte que ce soit 
le moins difficile pour eux, mais il y a un nombre d’élèves qui a des compétences 
très limitées par rapport à l’école, qui pourront trouver d’autres voies pour 
s’épanouir et avoir une bonne vie par ailleurs. Mais, nous ne pourrons pas trouver 
des solutions pour toutes les difficultés scolaires. Si on est conscient de cela, on 
pourra vivre le soutien aux élèves en difficulté beaucoup mieux. Ce n’est pas grave, 
ils peuvent se préparer une belle vie. 
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- E. De mettre en place les mesures nécessaires, ce qui est le cas chez nous. Il y a 
un certains nombres d’heures qui sont mises à disposition, l’école fait son travail. 
- F. De faire intervenir les spécialistes en fonction des difficultés, d’apporter un 
programme qui permet à l’enfant d’évoluer, s’adapter à son rythme, de faire un 
programme différencié, de demander un soutien à la maison en fonction des 
possibilités.
- G. Amener un maximum de ressources, de choses pour donner l’occasion aux 
élèves de réussir, d’évoluer, de progresser. Les cours d’appui, les cours intensifs de 
langues, les aménagements, le coenseignement, d’avoir la possibilité d’être 
encadré par un adulte pour revoir une notion, fournir un soutien pour les soucis 
psychologiques... Il y a beaucoup de choses qui sont mises en place par l’école 
pour les élèves en difficulté.
- H. Proposer du coenseignement, de l’appui, nous donner les dossiers et les 
informations d’avant, ce qui fonctionnait, le suivi. C’est aussi important de 
transmettre les informations aux futurs enseignants quand un élève nous quitte. 
Quel est le rôle de la structure d’aide (Espace Ressources) par rapport à l’élève 
en difficulté?
- A. Aide ou complément à l’enseignant, pour gérer les élèves en petits groupes. 
C’est un groupe précieux pour revoir les bases, pour voir d'autres choses, pour 
reprendre les thèmes en cours. Redonner un cadre, stimuler, redonner envie à 
l’enfant. Un espace de parole, que l'enfant puisse expliquer ce qui va ou ne va pas. 
Reprendre goût à la matière, parfois ce n’est pas faire les mêmes exercices qu’en 
classe. Faire autre chose peut donner un déclic.
- B. Trouver d’où vient la difficulté. C’est important de comprendre pourquoi elle est là 
et pour trouver les solutions, surmonter. On peut ne pas trouver la provenance mais 
surmonter la difficulté. Il faut trouver les solutions pour l’aider. Il faut proposer des 
astuces, des choses qu’il pourra appliquer ensuite durant toute sa scolarité. L’aider 
à comprendre son fonctionnement. Ca peut être sur une notion ciblée, mais surtout 
sur du général.
- C. Trouver des solutions, d’autres méthodes. Profiter du petit groupe. Prendre le 
temps d’approfondir. Pas toujours le temps en classe. 
- D. C’est une première réponse aux difficultés académiques pour faire ce qui ne 
peut pas être fait en classe. L’‘élève en difficulté se retrouve assez seul dans la 
classe. Les difficultés scolaires sont reconnues à partir du moment où l’élève 
fréquente ces structures. Pour les parents aussi, puisqu’on leur demande leur 
accord. Il n’y a plus de déni face à ça. On va officiellement leur apporter un appui. Il 
y a du monde en classe. On peut réexpliquer et reformuler une fois ou deux fois, 
mais après cela devient compliqué quand la plupart de la classe a compris sauf un 
élève. Il faut avancer. 
- E. De débloquer l’élève dans les différents objectifs qu’il n’aurait pas réalisé. Cerner 
les objectifs quand c’est possible. C’est souvent des difficultés globales, c’est la 
branche qui pose problème. Ou plusieurs branches... Il faut essayer d’aller à 
l’essentiel, de cibler les vraies difficultés, peut-être deux ou trois choses et 
accentuer sur ce point. Il faut aussi voir si l’élève mérite ces heures ou s’il est là 
parce qu’il est flemmard dans son travail en classe. C’est un peu le rôle du maître 
de classe. J’ai certains élèves qui ont de mauvais résultats, mais que je n’enverrai 
pas en appui parce qu’ils ne le méritent pas. S’ils ne travaillent pas, ils ne tireront 
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pas profit de la classe ressource. Il peut y avoir des cas où l’on remet l’élève au 
travail, mais il y a aussi un état d’esprit. L’élève qui a un poil dans la main va 
«polluer» l’espace ressource et n’en tire pas profit. On laisse une chance, mais des 
heures d’appui se méritent. 
- F. De soutenir l’élève dans ses difficultés. Il faut vérifier que les acquis ne sont pas 
présents, analyser les difficultés avec l’enfant, essayer de construire des stratégies 
différentes, utiliser le travail individuel ou en petit groupe pour construire. Le petit 
groupe, la différenciation et les autres méthodologies alternatives seront des plus-
values. 
- G. La priorité est de remettre les enfants en confiance, de leur montrer qu’ils ont les 
capacités de comprendre avec un peu plus de temps. Il faut les rassurer. Ils se 
comparent aux autres camarades et se sentent nuls. Un appui en petit groupe leur 
permet de voir qu’ils ne sont pas seuls à avoir des difficultés. On se trouve dans un 
espace où on se sent compris. Il n’y a pas de honte à poser des questions en 
espace ressources et on a des réponses à ces questions.
- H. Pouvoir travailler de manière individuelle ou en tout petit groupe avec un élève et 
lui redonner confiance. Il y a moins de barrières entre l’ens. spé. et l’élève, tout en 
conservant le respect. On peut être plus réactif et remarquer rapidement ce qui 
pose problème. Il y a une relation plus étroite qui permet de transmettre les outils 
d’apprentissage. Il faut continuer de travailler là où ça «coince». On attend aussi 
que la structure d’aide fasse ce que le maître titulaire demande. De la collaboration!
Quand doit-on faire appel à la structure d’aide? Qu’est ce qu’on en attend?
- A. La tendance ici, c’est de faire une demande si l’enfant a en dessous de 4, c’est 
une donnée chiffrée. L’enfant qui est en dessous de 4, hop on va lui donner du 
soutien. Il manque parfois de soutien pour ceux qui ont besoin d’aide dans les 
branches de découvertes. Ce n’est que pour FRA, MAT et ALL. Les autres 
branches sont des fois mises à l’écart.
- B. Quand on se sent démuni par rapport à un élève, quand on a besoin d’un 
soutien plus spécifique. Quand on a beaucoup de travail avec l’ensemble de la 
classe et que l’on n’a pas assez de temps à accorder à un élève avec lequel on 
aimerait en passer plus.  Le but est de réintégrer l’élève, lui permettre de trouver les 
astuces pour se gérer seul. Le rendre autonome.
- C. Quand je me dis que j’aimerais avoir plus de temps avec cet élève, pour plus 
expliquer. J’attend un suivi, une relation avec l’ens. spé. pour faire un lien avec la 
classe. Avec plusieurs explications et de l'entraînement ça peut se débloquer. 
- D. ...
- E. On attend une amélioration pour l’élève en difficulté. C’est d’abord la note... Il 
peut y avoir aussi un problème de contact avec un enseignant. Une explication 
différente peut débloquer, mais c’est rare. Les difficultés sont souvent générales. 
- F. Quand, en tant qu’enseignant, on est dépassé par la difficulté de l’enfant, ou 
quand on n’a pas assez de temps à consacrer à l’enfant: on demande de l’aide. On 
attend des miracles de la structure d’aide... On attend que l’enfant reprenne 
confiance dans la matière. Si des trous peuvent se boucher, c’est juste bien. 
Parfois, cela ne fonctionne pas. 
- E. C’est difficile de trouver le juste milieu. Si l’on fait appel trop vite à la structure 
d’aide, cela peut être négatif. L’enfant peut se sentir dévalorisé. Si l’on attend trop 
longtemps, on peut perdre un temps précieux. J’essaie d’attendre un trimestre pour 
prendre une décision. Je parle beaucoup avec l’enfant et lui présente les soutiens 
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possible. J’essaie de ne pas le brusquer, le préviens des thèmes qui vont être 
abordés. Je propose un essai et lui donne une porte «entre ouverte» pour qu’il 
puisse accepter l’aide. L’enfant doit faire partie du processus de décision. Cela ne 
concerne pas que les adultes. Si l’enfant n’est pas preneur, cela ne va pas.
- H. Si l’élève est en échec scolaire, c’est une évidence pour moi. Quand on sent que 
l’élève perd pied, on peut faire appel. Il ne faut pas attendre les mauvaises notes. Si 
on se rend compte de difficultés globales, il faut agir. J’ai déjà demandé de l’aide 
pour des élèves qui n’étaient pas encore en échec. 
L’aide apportée par la structure d’aide (Espace Ressource)
Selon vous, sur quels critères interviennent les enseignants de la structure 
d’aide?
- A. Leurs observations et les critères donnés par les enseignants. C’est un travail de 
collaboration entre les deux. Le maître ne peut pas anticiper la demande.
- B. Appréhender le général. Observer comment l’élève fonctionne, voir de quelle 
manière il mémorise, comment il s’y prend, On cible sur les difficultés précises dans 
un deuxième temps. C’est de la mise en place. Chez les élèves en difficulté, il y a 
beaucoup de problèmes d'organisation, de fonctionnement. Les maîtres de classe 
interviennent aussi sur ces critères. Il faut agir très tôt. Ici, ça va très vite, on a 
moins le temps de faire ce travail. On attend des élèves qu’ils sachent gérer plein 
de choses; leur feuille de papier, etc. Certains n’ont pas encore compris.
- C. C’est plus individualisé. Il y a plus de temps. On peut repérer d’autres choses. Ils 
osent plus poser des question qu’en face de 20 élèves. Les thèmes sont les mêmes 
qu’en classe. On peut travailler d’autres choses comme la concentration et les 
méthodes d’apprentissage. Je le fais un peu aussi.  
- D. Les élèves sont signalés par les maîtres. Ils vont avoir un ciblage des difficultés, 
être orientés sur certaines problématiques. Ils vont répondre aux demandes des 
enseignants.  L’idée est de fonctionner sur du court-terme. Dans l’idéal on va 
travailler sur un problème initial, évaluer que ça va mieux et ensuite se dire que la 
mission est remplie. 
- E. Le grand intérêt est d’avoir du temps à consacrer à l’élève en particulier. On n’a 
pas tout le temps la possibilité d’aider, il y a le gros du troupeau. On peut prendre 
plusieurs chemins pour faire comprendre, notamment en maths, grâce à cette 
structure.  C’est capital que l’ens spé connaisse le sujet. Il va pouvoir expliquer 
différemment , créer un contact, sans le regard des autres, les forts. Les enfant qui 
sont en difficulté n’ont pas envie de le montrer aux autres. Ils ne vont pas participer. 
En petit comité, avec des élèves qui ont les mêmes difficultés qu’eux, ils auront plus 
de facilité à s’exprimer. 
- F. J’espère qu’ils travaillent surtout sur leurs propres observations, plutôt que sur 
les informations de l’enseignant, pour vérifier si effectivement, l’enfant n’a pas 
acquis les notions. Parfois, l'enfant sait quand il est en dehors de la classe, alors 
qu’en classe il ne sait pas. Il faut vérifier cela..
- G. Ils doivent connaître les difficultés de l’enfant, chercher des pistes et mener un 
projet.
- H. Tout dépend du type de difficultés de l’élève. On peut montrer des techniques 
d’apprentissage, changer si ça ne fonctionne pas, s’adapter. Il faut trouver quelque 
chose qui marche. Ils interviennent de manière ludique. Ils redonnent de la 
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motivation et changent l’approche pour redonner goût à la lecture par exemple. Ils 
trouvent des textes plus courts et marrants. On essaie de faire surgir de bonnes 
émotions. Il faut de l’humour.  On essaie d’être honnête. On demande à l’enfant ce 
qui se passe dans sa tête. On essaie de comprendre où est le blocage en posant 
beaucoup de questions. Il faut de l’échange, un maximum.
La mise en oeuvre et le partenariat
Quelles interactions doit-il y avoir entre le maître de classe, l’équipe 
pédagogique et les maîtres de la structure d’aide (Espace Ressources)?
- A. Il faut de la régularité, se donner les informations et les besoins. Qu’est-ce qu’on 
fait? Pourquoi? Le rythme de travail. Un petit bilan au début, et à la fin. Ca 
fonctionne bien des fois. S’il y a plus de peine, il faudrait standardiser et passer par 
l’écrit, ou imposer des rdvs. Pour moi, l’oral suffit largement.
- B. Cela doit être très régulier. Une fois par mois, il faut une mise au point: savoir s’il 
faut continuer, quels sont les progrès, qu’est-ce qui a été mis en place, quelles 
adaptations en classe, quelle direction?
- C. Il faut bien se mettre d’accord sur les objectifs. Qu’est-ce qui est acquis? Il faut 
aller directement au but, et voir ce qui est bénéfique. C’est possible par oral quand 
on connait bien la personne. C’est plus facile. On peut aussi imaginer un protocole 
par écrit. Ca se passe au fur et à mesure, de semaine en semaine.
- D. Il faudrait un dialogue, une communication, pouvoir dire que l’enfant progresse, 
que le maître de classe puisse donner un retour. Dans les faits, c’est assez 
compliqué. Pour un maître de classe, on peut se dire qu’un enfant qui est suivi est 
pris en charge et qu’on n’a plus besoin de s’en occuper. C’est un bémol dans la 
prise en charge. La communication peut contrer ça, dans l’idéal chaque semaine. Il 
faut avancer de concert. Il y a souvent le  côté: «j’ai fait ce qu’il fallait...»
- E. C’est un problème pour moi, j’en suis conscient. Je ne me suis pas assez 
impliqué dans le suivi. Il y a tellement de choses à régler dans la gestion d’une 
classe. Tu oublies parfois les cas particuliers. On devrait plus interagir. Je constate 
un problème de temps et d’engagement. Tu as toujours quelque chose à faire. Tu 
n’as pas toujours le retour. Tu remarques les changement en classe, constate les 
améliorations. Ce serait bien d’avoir un suivi plus important. Certaines personnes le 
font spontanément et prennent très à coeur de savoir ce qui s’est passé en appui. 
Je m’adresse une autocritique, mais je pense qu’un suivi rigoureux serait bien. Je 
n’atteint pas toujours l’idéal par manque de temps et d’énergie. Je vois l’essentiel et 
oublie le cas particulier. 
- F. Plus il y aura de communication, plus l’aide sera adaptée. Cela permet de 
rebondir directement. «J’ai travaillé cette notion avec lui, ça devrait être bon.» 
«Regarde cette notion en classe.» «Est-ce que tu peux regarder ça avec lui?» En 
même temps, le recul de l’ens. spé. donne aussi des atouts. Il peut donner des 
impulsions positives à l’enfant en mettant le doigt sur les réussites.
- G. Il faut une bonne collaboration: un maximum d’échanges et de communication. 
Se donner des nouvelles et des retours. Positif ou négatif, les retours permettent de 
savoir où on va. C’est motivant d’être dans une dynamique de communication.
- H. Tout dépend. Parfois l’équipe des autres maîtres n’a pas besoin d’être impliquée. 
Si c’est un problème spécifique, tout le monde n’a pas besoin d’être mobilisé. Je 
suis étonnée du peu de questions des maîtres titulaires à l’égard des ens. spé. Moi, 
je cherche à tout le temps échanger avec les ens. spé. qui suivent mes élèves. Je 
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dis ce que j’ai remarqué. C’est chouette qu’on me dise quand quelque chose 
fonctionne à l’appui. Il y a des enseignants qui arrivent à presque oublier qu’un 
élève de leur classe est inscrit en espace-ressources. Je l’ai observé. C’est 
étonnant. J’ai l’impression que les gens pensent que l’élève est pris en charge par 
la structure et qu’ils n’ont plus rien besoin de faire. L’enseignant qui inscrit un élève 
doit continuer à le suivre et à l’aider. J’ai le sentiment que l’enseignant titulaire 
profitera de s’occuper des 19 autres élèves une fois déchargé d’un élève en 
difficulté. Sans échange, l’ens. spé. ne sait pas ce qui se passe en classe. Les 
choses doivent être claires. Des élèves peuvent jouer du manque de 
communication entre les maîtres pour faire ce qui les arrangent. Il y a aussi des 
élèves qui ne savent pas où ils en sont et on perd un temps fou. L’échange entre 
enseignant et ens. spé, peut être par écrit ou par oral. On peut discuter s’il y a une 
envie d’échange des deux côtés.
Dans quel lieu se font les interventions auprès des élèves en difficultés?
- A. Dans une salle de classe ou dans un petit local aménagé, en dehors du groupe 
de classe. C’est aussi vraiment bien d’intervenir en classe, de travailler avec les 
élèves en difficulté. 
- B. Hors classe dans un premier temps, il faut créer un lien entre l’élève et l’ens. 
spé. C’est aussi bien de faire une période d’observation en classe pour voir 
comment l’enfant se comporte dans le groupe. C’est pour savoir ce que l’on pourrait 
faire avec lui. On peut le suivre ensuite hors classe, puis de nouveau en classe 
avant de la lâcher. Pour que ça se passe en douceur. Le lien est important. Ce n’est 
pas une punition, c’est pour l’aider. Il peut prendre conscience de ses progrès hors 
classe pour les notions importantes. 
- C. Dans une salle prévue. Ca peut aussi se faire en classe. Certains enseignants 
peuvent être dérangés. L’occasion d’un suivi en classe ne s’est jamais présentée 
pour moi.
- D. En dehors de la classe pour travailler en petit groupe dans un lieu neutre. Je 
pense aussi que l’intervention en classe peut être bien. Il faut que tout le monde 
soit partant, pas que les enfants se sentent mal. Parfois ils restent coincés en 
classe sans rien faire. Cela permet de coller au plus près au fonctionnement de la 
classe. Il y a des enseignants qui ne sont pas ouvert à ouvrir leurs portes. Si tout le 
monde est partant, ça peut être très bien.
- E. Dans des salles particulières.
- F. Elles peuvent avoir lieu en classe, dans un local à part, partout... en fonction des 
besoins. 
- G. Dans un espace rassurant. Il faut un espace chaleureux, que l’enfant connait, 
comme une classe. Il faut des supports d’apprentissage.
- H. C’est une chance d’avoir une petite salle. Des fois c’est dans une salle de classe 
vide. Il faut un endroit équipé, avec du matériel, un tableau, éventuellement un 
ordinateur.
Sur quel temps de l’élève se passent les interventions?
- A. 45 minutes par semaine, c’est déjà beau pour les élèves. Pourquoi ne pas 
envisager plus pour les élèves en grande difficulté. Cela dépend du niveau 
d’intégration, du niveau de français par exemple. Il faut un bon compromis pour la 
durée de l’intervention. C’est difficile d’arrêter une prise en charge. Cela va en 
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général jusqu’à la fin de l’année. C’est souvent du long terme. Faire du court terme, 
c’est délicat. On voit bien que quand on envoie un enfant pour un petit problème, il 
y a finalement beaucoup d’autres problèmes sous-jacents. La masse de choses à 
revoir et consolider s’agrandit. La reprise de confiance prend du temps. C’est 
logique. Difficile de bien placer les périodes d’ER. On prend souvent sur la 
gymnastique ou la musique alors que ce sont des branches qui procurent du plaisir 
aux élèves en difficulté. C’est un endroit où ils peuvent montrer leur force et 
s’exprimer. Pourquoi ne pas prendre sur la branche qui pose problème? Ce serait 
une autre approche. Tu ne peux pas non plus gérer sur les P1 ou les P9 libres. 
C’est un compromis. Il n’y a pas de recettes miracle.
- B. C’est une bêtise de faire ça sur le temps de musique ou ces périodes là. Il 
faudrait faire ça sur la branche en question. Ils ont besoin de moments pour 
souffler. Il ne faut pas enlever les périodes artistiques. Le travail doit de toute façon 
être adapté en classe. On doit s’adapter à eux. Ils ne sont pas dans la «norme».
- C. L’idéal serait sur d’autres périodes que la branche en question. Après les cours... 
Ce n’est pas toujours facile à agender. On peut aussi envisager de le faire sur le 
temps du cours, mais cela nécessite une grande organisation. Il faut que la notion 
soit vue pour ne pas prendre du retard. 
- D. C’est délicat! La tendance à prendre sur les autres cours alors que ces élèves-là 
vont avoir un peu de plaisir à l’école. On les prive de quelque chose qu’ils 
apprécient souvent d’où l’avantage d’intervenir en classe pour ne pas toucher aux 
autres espaces. Intervenir en classe demande une plus grande organisation et une 
plus grande souplesse. 
- E. Dans des heures moins importante d’un point de vue pédagogique. Je me soucie 
que ce ne soit pas sur les heures préférées d’un élève. Quelqu’un qui adore la 
gymnastique ne devrait pas la manquer. Il serait moins engagé dans ce qu’il va 
faire. Je préfère prendre sur les cours qui les arrangent un peu.  
- F. Plus c’est sur le temps scolaire, mieux c’est. J’imagine qu’avoir une période en 
plus parce qu’il a des difficultés, c’est pesant et astreignant. C’est mieux d’impacter 
directement sur la branche en question pour la motivation. L’élève sait qu’il va 
travailler ses mathématiques pendant que les autres font des mathématiques. 
Sinon c’est pénalisant. 
- G. C’est toujours difficile. Ce temps ne doit pas le pénaliser dans ses 
apprentissages, comme dans ses moments de détente ou artistique. Il a besoin de 
souffler. Je préfère ne pas lui «enlever» un cours et lui proposer de suivre un appui 
après l’école entre 15h et 16h. C’est sur un temps de devoirs, mais l’appui permet 
de gagner du temps sur les devoirs.
- H. C’est mieux sur le temps scolaire plutôt que de rester après les cours. J’ai 
expérimenté l’appui de mathématiques sur une période de mathématiques. Cela 
avait très bien marché. L’élève suivi faisait exactement le même travail en parallèle. 
Ca me demandait beaucoup de travail comme titulaire, mais ça me convenait très 
bien. Il faut de la coordination et de l’échange. On peut aussi fréquenter l’espace-
ressources dans des branches qui ne nécessitent pas trop de rattrapages. En 
musique, ça ne me pose pas de problème si un élève part, je m’adapte. En dessin , 
on peut modifier aussi la quantité de travail, avec une plus petite feuille par 
exemple. J’ai l’impression qu’en couture, c’est possible aussi. J’évite de proposer 
de l’appui sur la gymnastique, surtout si l’élève en a vraiment besoin. C’est souvent 
le cas pour les élèves en difficulté. Je parle avec l’élève qui saura me dire ce qui lui 
convient le mieux. 
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En tant que maître de classe ou de branche (titulaire), vous est-il arrivé de 
modifier vos réponses pédagogiques à la difficulté d’un élève dans le cadre de 
la collaboration avec le maître de la structure d’aide (Espace Ressources)?
- A. Rajouter du temps... La question ne s’est pas vraiment posée. J’ai cherché à 
modifier mes pratiques pour tout le groupe et pas que pour les élèves suivis. Je 
suis prête à modifier mes réponses. Il faut voir jusqu’où on adapte. Ouvert aux 
modifications, mais ne s’est jamais présenté. 
- B. Je pense que j’aurais pu le faire, mais j’ai peu eu de moments pour en discuter. 
J’ai essayé de la faire dans divers collaborations, avec les PPLS aussi. On est tous 
très occupés... Ce serait bien de prendre le temps une fois par mois, se le donner.
- C. Si je sais qu’il y a un besoin, je le fais. Mettre les consignes par écrit. Je suis 
prête à adapter. S’il faut lire les consignes ou raccourcir. Je le fais souvent. On est 
obligé...
- D. Je ne l’ai pas vécu directement, mais adapter en fonction de la difficulté: oui. Ca 
me paraît assez évident. Un maître qui n’est pas prêt à se remettre en question 
n’est fait que pour les bons élèves. C’est la base. 
- E. J’essaie de le faire, d’avoir plus d’attention sur un élève, de le prendre 
individuellement. Je ne vais peut-être pas changer ma façon de travailler en général 
pour cet élève particulier. Je pourrais, mais je ne l’ai pas fait, ça ne s’est pas 
présenté. On a nos façons de fonctionner.
- F. Oui, clairement. Je me suis rendu compte que ce que j’offrais n’était pas 
adéquat. J’ai essayé de m’adapter aux observations. Sinon, ça ne sert à rien.
- G. Bien sûr, il faut s’adapter à sa manière de comprendre les choses. J’ai souvent 
fait cela. J’ai pris des images à la place du cahier de vocabulaire d’allemand, du 
matériel didactique différent. 
- H. Oui, bien-sûr. J’ai reçu aussi des solutions de psychologues ou de parents. Si 
l’ens. spé. propose une solution, je le ferai immédiatement. Cela ne se présente 
pas souvent non-plus. Les ens. spé. n’osent pas toujours intervenir sur ce qui se 
passe en classe. C’est souvent dans l’autre sens; le titulaire demande de faire cela 
ou cela. 
Que pensez-vous de l’intervention du maître d’Espace Ressources dans la 
classe, pendant les cours?
- A. Expérience géniale. Le fait de pouvoir répondre à tous, d’avoir plus de temps 
pour les élèves en difficulté. On se voyait avec l’ens. spé. avant et on préparait le 
cours, soit en demi groupe, soit avec 2-3 élèves en grande difficulté. Parfois, on 
partait dans un travail, elle observait et choisissait avec qui travailler. On avait un 
échange après le cours.Je suivais mon plan et adaptais parfois mon cours en 
fonction de la présence de l’ens spé avec des choses spéciales, mais c’est aussi 
une bonne solution de suivre le plan sans modifier les activités.
- B. Je suis favorable à ça. Certains enseignants pourraient trouver ça intrusif. Mais 
je pense que c’est nécessaire. L’enfant ne pourra pas être sorti toute sa vie. 
- C. Cela peut être bénéfique. Il faut se sentir en confiance avec la personne pour ne 
pas être mal à l’aise. Il faut être discret.
- D. ...
- E. Je pense que c’est bien et que ça manque.Cela va permettre à certains élèves 
de s’améliorer, mais ce sera surtout profitable à l’ensemble. Un  ens. spé. en classe 
pourra remarquer des détails et ne s’occupera pas que de celui qui a des 
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problèmes. Il donne un coup de main au maître. C’est bien d’avoir les deux. Parfois, 
des enfant ont besoin de temps pour eux, d’être en petit comité. C’est aussi bien 
d’avoir deux maîtres pour mieux cerner la classe, pour autant qu’il y ait un bon 
contact entre les enseignants. Il faut de la confiance, être non-jugeant, avoir envie 
de travailler ensemble et avoir des manières de fonctionner assez similaires. Il faut 
la bonne personne.
- F. Cela permet à l’enfant de rester dans l’activité commune de la classe et d’avoir 
du soutien, de l’aide adaptée au moment où c’est nécessaire. Il y a aussi des 
enfants qui ont besoin d’être mieux organisés ou de mieux gérer leur concentration. 
C’est très utile de les aider en classe. En dehors. ce serait artificiel. C’est plus facile 
de rester concentré quand on est seul. On peut stimuler le cerveau de l’enfant, on 
le relance... Certaines fois, l’aide en classe a moins de sens. Il osera plus en petit 
groupe, donnera des réponses qui seront peut-être fausses, sans risque de 
moqueries. C’est du cas par cas. Il y a des enfants pour qui ça va fonctionner en 
classe et d’autres pas. 
- G. L’important est de voir avec l’enfant. Expliquer clairement la raison de la 
présence d’un enseignant supplémentaire va rassurer l’enfant. Je soutiens les 
interventions en classe, elles ont beaucoup de sens si le but pédagogique est bien 
amené. L’ensemble des élèves d’une classe peuvent bénéficier de la présence d’un 
autre enseignant.
- H. Cela dépend des élèves. Prendre quelques élèves qui ont des difficultés 
similaires ensembles dans la classe permet à l’enseignant d’avancer avec les 
autres. J’ai eu une expérience avec une élève qui souffrait d’un syndrome 
d’Asperger. C’était super d’avoir un ens. spé. en classe pour gérer l’organisation, un 
gros soulagement. C’est un luxe.
En quoi les parents doivent-ils être associés? En quoi doivent-ils prendre part 
au processus d’aide?
- A. Ils sont peu mobilisés à part pour leur demander leur accord. Sont-ils 
mobilisables? Les parents se rendent bien compte des difficultés en voyant les 
notes, mais que leur propose-t-on? Apprendre à apprendre. On peut essayer de les 
engager plus. C’est difficile. Il faudrait leur poser la question s’ils peuvent faire 
quelque chose. Certains diront qu’ils n’ont pas le temps ou les connaissances. Leur 
poser les questions les impliqueraient davantage, L’ER reste très interne à l’école. 
Pas de devoir ou peu de retour.
- B. Il faut qu’il soutiennent le processus. C’est une charge en moins pour l'enfant si 
les parents sont derrière. Il aura plus de chance de mettre en oeuvre ce qu'on lui 
demande. C’est difficile à mettre en place. Il faut un contact réel avec eux, se voir 
entre quatre yeux parce qu’avec le téléphone c’est plus difficile. Il peut y avoir des 
malentendus. Nous avons besoins de leurs visions. 
- C. Il doivent donner leur accord. Être encadrants à la maison. Ils peuvent participer 
aux apprentissages comme les vocabulaires, redemander, surtout pour les langues. 
C’est surtout important pour l’enfant de se sentir suivi par ses parents. Sans qu’ils 
mettent trop de pression... 
- D. Parfois il y a une déficience du rôle des parents qui sont un maillon de la chaîne. 
L’ER, c’est au moins poser les choses et dire que l’enfant est en difficulté. C’est le 
rôle de l’école de faire ce qu’il faut dans le cadre de l’école, mais ce serait bien que 
ces difficultés soient aussi soutenues à la maison, lors des devoirs. Certains 
parents sont impuissants face aux difficultés scolaires. Un soutien parental montre 
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à l’enfant qu’il est compris dans ces difficultés. Des parents ne se remettent pas du 
tout en question, mais l’ER les force au moins à reconnaître les difficultés. 
- E. Je ne me suis pas posé la question. Du moment qu’ils sont partant, d’accord que 
l’aide se passe, c’est déjà beaucoup. Il y a une reconnaissance de l’engagement, 
de ce qui est fait. Par contre, il ne faut pas que les parents se sentent dispensés 
d’être derrière leur enfant parce qu’il entre dans une structure d’aide. Ce n’est pas 
une décharge. Il ne faut pas qu’ils pensent que l’école va tout prendre en charge. Il 
faut bien leur dire que c’est un soutien, mais qu’il a besoin que les parents soient 
derrière. C’est une béquille, mais ce sont les parents qui poussent. Cela ne les 
dispense pas.
- F. De manière générale, plus les parents seront intéressés par ce qui se passe à 
l’école, pas seulement les notes, mais par ce qui est appris, vu et dit, plus l’enfant 
sera à même de raconter ce qu’il apprend, de s’exprimer. Un parent qui reconnait la 
difficulté et qui est prêt à aider son enfant apportera une aide très bénéfique à 
l’espace ressources. Le lien évite la triangulation, tous les adultes vont dans le 
même sens. Certains parents vont avoir peur que leur enfant soit trop démarqué 
des autres et n’acceptent pas cela. J’ai envie de dire que ça les regarde et que ça 
n'empêchera pas l’école de faire son travail de son côté. 
- G. S’ils vérifient que les devoirs sont faits ou que les notions sont comprises, c’est 
déjà beaucoup. Ils peuvent montrer qu’ils s’intéressent à ce qui se passe à l’école.
- H. Dans l’idéal, il faudrait que l’ens. spé. prennent contact et favorise un échange. 
On peut leur demander de vérifier des apprentissages. Je pense que c’est du cas 
par cas, mais qu’il serait bien d’impliquer les parents. Certains en ont envie. 
L’Espace Ressources dans le dispositif d’aide
Selon vous, l’Espace Ressources est-il connu de tous?
- A. Dans l’école oui... C’est devenu une habitude. Mais tout le monde ne saisit pas. 
Certains n’entrent pas dans la démarche (signalement, papiers,...) Il y a une 
contrainte à se lancer dans la démarche et faire la demande par écrit. C’est notre 
rôle de suivre des élèves en difficulté. Comment aménager l’évaluation? C’est un 
problème pour l’ens. qui enseigne quand l'enfant quitte la classe. Il faut réadapter 
un nouveau projet. Pour l’enseignant demandeur, c’est de la communication. Des 
collègues sont très précis dans leurs demandes, donne des activités. Moi je passe 
par l’oral.
- B. Je ne pense pas. Pas sûr que ce soit connu de tous les élèves. Les parents non 
plus. Les enseignants connaissent la structure, le but, mais pas les méthodes. 
- C. Dans l’établissement oui. Les parents pas toujours. Il faut leur en parler. Les 
autres enfants ne sont pas forcement au courant. Ils comprennent au fur et à 
mesure pourquoi leur camarade sort du cours sans vraiment avoir besoin 
d’explications explicites. 
- D. J’ose espérer que pour les enseignants oui. Les élèves pas forcement. Je ne 
suis pas sûre qu’on leur en parle. Les élèves vivent le truc, mais il faudrait réfléchir 
à l’expliquer aux parents. 
- E. J’espère pour les professeurs. Les élèves qui arrivent le découvrent petit à petit. 
Pour les parents, je ne suis pas sûr. Je n’en parle pas forcement en soirée de 
parents. 
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- F. Pas forcement. Les parents qui ne sont pas concernés ne connaîtront pas cette 
structure, à moins d’une évocation en soirée d’information. Les enseignants 
connaissent, les élèves aussi. 
- G. Je ne pense pas. Les parents des enfants qui n’ont pas de soucis scolaires ne 
connaissent pas forcement. C’est un peu pareil pour les enfants. Ils peuvent être au 
courant quand un camarade s’absente pour l’espace ressources, mais ne 
comprennent pas toujours exactement de quoi il s’agit. 
- H. Les enseignants, j’espère que oui. Les parents sont informés aux soirées de 
parents, mais s’ils ne viennent pas... Les élèves découvrent petit à petit et discutent 
entre-eux. Je reste discrète vis-à-vis des élèves qui sont suivis, mais ils discutent 
tellement entre-eux.
Qui fait appelle à l’Espace Ressources et comment?
- A. Le maître de classe ou de branche. Souvent après un conseil de classe.
- B. Les enseignants. Il y a quelques parents qui demandent.
- C. Les enseignants font appel à la structure. Des parents demandent des fois, 
rarement les enfants. C’est une affaire d’adultes au départ. 
- D. Les maîtres avec un formulaire. 
- E. C‘est le maître de classe ou de branche. C’est rare que ce soit les parents qui 
demandent. 
- F. Les maîtres
- G. C’est le maître de branche, par un procédé établi. Il faut aussi prendre contact 
avec les parents. Je discute beaucoup avec l’enfant. J’espère que tout le monde le 
fait. 
- H. De manière générale, c’est le maître de classe et de temps en temps un autre 
maître de branche. On remplit un formulaire et on contacte le responsable.
Quels types de demande d’aide faîtes vous à l’Espace Ressources?
- A. De l’aide pour revoir et renforcer les bases. Renforcement pédagogique pour 
atteindre les objectifs de bases. Je fais appelle pour les élèves en très grande 
difficulté. Les compétences fondamentales dans le PER...
- B. Je fais des demandes d’aide quand j’ai l’impression que je ne vais pas pouvoir 
faire progresser l’élève du tout. Quand on essaie et que rien ne marche. Il faudrait 
du temps. C’est un enfant qui n’a pas vraiment envie pour un tas de raisons ou qui 
a trop de difficultés. 
- C. Cela dépend des branches. Travailler comment apprendre, la méthodologie. Ou 
revoir les notions qui ont été vues en classe. Aller dans le détail et s’assurer que 
l’élève a compris. La concentration est fondamentale. Les propositions pour 
l’application en classe sont bonnes à prendre. Tout dépend de la situation de 
l’élève. 
- D. On attend d'expliquer des notions fondamentales indispensables qui ne sont 
toujours pas comprises. Des règles importantes qui les handicapent. Il faut les aider 
à passer ces obstacles. Il n'y a pas de possibilités de progressions avec ces 
lacunes. Il faut trouver des moyens pour expliquer. 
- E. ...
- F. Un exemple: un élève qui ne comprend rien au système décimal, malgré toutes 
les tentatives en classe, un enfant qui est «peu lecteur» et qui doit revoir des sons, 
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un enfant qui patauge en coordination des temps. Des demandes peuvent 
concerner un petit groupe d’enfant.
- G. De la révision, maîtriser les bases, et donner des astuces aux enfants. Des 
stratégies de mémorisations, des techniques d’opérations, etc. J’attends des 
stratégies.
- H. Je demande de reprendre des notions, de travailler l’apprentissage par coeur, de 
revoir les méthodes, de trouver une méthode qui fonctionne avec l’élève. Je 
demande aussi de gérer l’organisation des apprentissages. 
Quelles attentes avez-vous à l’égard de ces demandes d’aides?
- A. Des résultats à moyens terme. Le court terme n’est pas réalisable. Il faut une 
évolution.
- B. De pouvoir voir un progression chez l’élève, qu’il se sente soutenu, qu’on est là 
pour l’aider et qu’on ne l’abandonne pas. 
- C. Une bonne collaboration, un retour. L’enseignant doit pouvoir dire ce qui l’attend, 
les objectifs. La communication est un mot d’ordre. La structure me convient. 
- D. ...
- E. J’attend un progrès de l’élève, de voir une différence. C’est la base. J’aimerais 
un petit retour de l’ens. spé., par un entretien ou par un bilan écrit. Savoir quels 
objectifs ont été abordés, s’il y a des progrès. Il ne faut pas que ce soit trop lourd, 
que ça reste réaliste. Toutes les 7-8 semaines pour ne pas que ce soit trop lourd. 
Dans l’idéal, si l’on peut me suggérer des choses à faire en fonction des difficultés 
de l’élève, ce serait super. Tous les trucs sont bienvenus. Je suis preneur. 
- F. Que l’enfant puisse être pris en charge d’une manière ou d’une autre. Si ça ne 
marche pas, ce n’est pas grave. Il faut qu’on entende que j’ai des difficultés avec 
cet élève et que je cherche des solutions. L’espace ressources en est une. Ce ne 
sera pas miraculeux. Il faut que l’enfant progresse, qu’on trouve une solution à son 
blocage. La prise en charge peut être courte, quelques séances ou alors 6 mois 
selon le décalage. L’important est la progression, sinon ça ne sert à rien.
- G. J’attends des retours, ce qui a été fait. Le but est d’avoir un soutien court, qu’il 
puisse se terminer. J’attends que l’enfant reprenne confiance en lui et qu’il devienne 
autonome. On ne va pas être soutenu éternellement. 
- H. Cela dépend de la situation. Si l’enfant est preneur, on peut espérer des 
améliorations. Si l’enfant n’en profite pas, on arrête. Il faut qu’il soit partie prenante 
sinon on perd notre temps. On s’investit beaucoup pour lui et ... Un élève de ma 
classe suivi en espace-ressources me demande beaucoup d’énergie. On se laisse 
le temps d’assister à des progrès. On ne peut remarquer des choses qu’au bout de 
6 mois.
Que faudrait-il pour améliorer le dispositif d’aide aux élèves en difficulté?
- A. Une prise en charge avec des groupes qui comprennent un minimum d’élèves. 
L’aide apportée à un enfant seul, ou à 2 ou 3, n’est pas la même que pour 5 ou 6. 
C’est différent. Ce serait bien de regrouper les élèves par degrés scolaire. Plus ou 
moins les mêmes difficultés, ce sera difficile à réaliser. C’est confortable d’avoir une 
petit nombre d’intervenants (ens. spé.). C’est plus lisible que d’avoir une grande 
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palette d’enseignants spé. Un ens. spé. doit avoir une autre approche de l’élève 
mais aussi une bonne connaissance du programme actuel. 
- B. Aucune idée. Il faut une très bonne formation, du temps, beaucoup lire. Fonder 
une vraie équipe d’enseignants qui partagent leur pratiques. 
- C. La communication fonctionne bien dans certains cas, mais il y a des suivis qui 
ne sont pas efficaces à cause du manque d’implication de certains enseignants. 
Les gens sont parfois chacun de leur côté. Le maître de classe est plus impliqué 
que certains maîtres de branche. Cela passe trop par le maître de classe parfois. 
Le maître de classe crée plus de lien avec les élèves et s’investit plus vers les ens. 
spé. Le maître de branche donne son cours et puis voilà. C’est une impression.
- D. L’information aux maîtres qui devraient avoir les élèves qui partent à l’ER sur les 
périodes artistiques ou autres. C’est lui qui va devoir adapter et différencier. Plus de 
temps, plus de moyens. Le jour où on aura un maître pour un élève... Ce n’est 
évidement pas possible. C’est un idéal qui n’est pas forcement idéal. Il y a 
beaucoup de positif. On pourrait essayer dans la communication ou la limitation 
dans le temps pour que tout le monde puisse en bénéficier. 
- E. En ce qui me concerne, ce serait le retour, la collaboration. Que je sache ce qui 
s’est passé et que l’ens. spé. sache ce qui s’est passé. Quelque chose de court, 
avec les éléments essentiels, les remarques, les progrès. 
- F. Dans l’idéal, on a besoin d’ens. spé. très compétents, plein d’idées et de 
ressources, qui ont des méthodologies différentes de celles appliquées en classe, 
dotés d’une approche différente de l’enfant. Ils ne voient pas le cancre qu’on sort de 
la classe, mais reçoivent les enfants comme ils sont. J’attends une écoute dans la 
collaboration, des propositions, des solutions, des nouvelles idées. La seule 
discussion avec l’ens. spé. donne des solutions. Ils ont une vision globale et 
permettent de relativiser.
- G. On a besoin de temps. Il faut un maximum de possibilités horaires. C’est 
souvent difficile de caser un période de soutien. 
- H. Des échanges! On ne peut pas forcer les gens... , mais c’est le meilleur moyen 
d’améliorer les choses. Dans l’idéal une aide totalement individuelle serait 
adéquate. Selon la difficulté, le petit groupe peut être sympa et motivant, mais s’il y 
a besoin d’être en individuel, il faut le permettre. 
Quelle place faîtes-vous à la métacognition dans l’aide apportée aux élèves en 
difficulté?
- A. Je m’intéresse énormément à cela, mais je regrette de ne pas avoir plus de 
temps pour le faire. Je passe un temps fou à discuter avec mes élèves pour voir 
comment ils apprennent et se sentent par rapport à cela. L’ER peut nous aider à 
travailler ces notions.
- B. Surtout la première année. J’ai travaillé sur leur types de mémoires, comment 
apprendre. Ce sont des petits moments hors de la matière scolaire. Il y a plein de 
trucs sur l’autonomie, l’organisation, la gestion des affaires. On y accorde plus de 
temps en début d’année. 
- C. Plus au début. Après, je pourrais le faire plus. Le programme est dense et on 
manque de temps pour cela.
- D. C’est important. Il faut arriver à ce que chaque élève comprenne comment 
arriver. Ont-ils la maturité de prendre ce recul et savoir ce qui leur convient? On ne 
prend jamais le temps de faire ça en classe. Quand on a une branche, deux 
périodes par semaine, on ne le fait pas. Les retombées seront positives.
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- E. Je ne sais ce qu’ils sont capables de faire à cet âge. Je ne me rends pas 
compte... Il y a des choses. Comment formalisent-ils la façon dont ils fonctionnent? 
Je ne me sens pas très bien outillé. Je m’aperçois de certaines choses, mais je n’ai 
pas la prétention de comprendre. 
- F. C’est essentiel parce que les élèves manquent souvent cette étape. Il est 
important qu’ils  sachent à quoi ça sert d’apprendre, comment ils arrivent à se faire 
des images, à évoquer... Je leur laisse du temps pour essayer, pour revoir ce qui a 
été vu pendant le cours. Comment «mettre dans sa tête»? Des grands élèves ne 
savent toujours pas le faire!
- G. Je donne une grande place à cela pour qu’ils puissent comprendre ce qu’ils sont 
en train de faire. C’est nécessaire. Ils ne peuvent pas faire des choses sans donner 
du sens. J’essaie de faire en sorte qu’ils aient ce déclic qui les rend autonome et 
les fait avancer, dans la manière d’expliquer, dans des situations concrètes.
- H. C’est important, mais je ne fais pas une place systématique à la métacognition 
dans l’année. Je prends du temps en début d’année pour aborder des notions. On 
essaie aussi d’individualiser. Il faudrait que je donne encore plus de place, mais on 
manque de temps. Je devrais répéter davantage. Je prends le temps de montrer 
comment mettre en couleur, comment mémoriser, au début. Après, il faudrait 
revenir souvent dessus, surtout pour les élèves en difficulté.
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Résumé
Cette recherche consiste en une analyse des représentations des enseignants d’une école 
primaire ordinaire au sujet de la structure d’aide individualisée qui est intégrée à leur 
établissement. Il s’agit d’identifier leur image des élèves en difficulté, leurs besoins et leurs 
attentes en ce qui concerne la structure de prise en charge, ainsi que d’établir les possibilités 
de collaboration avec les enseignants spécialisés qui y interviennent.
Partant du principe que les enseignants titulaires sont des acteurs centraux dans les 
interventions auprès des élèves en échec scolaire, ce travail s’appuie sur des entretiens menés 
auprès de ces derniers. Les discours de ces professionnels sont analysés par thématique puis 
discutés transversalement. Les réflexions qui sont exprimées sont mises en lien avec des 
concepts comme la place de l’élève en difficulté, son rapport au reste du groupe, des 
approches décontextualisées (exemple de la métacognition), les risques encourus par les 
enseignants ou les possibilités d’incohérences des mesures d’aide périphériques. 
Le matériel récolté dans cette expérience nourrira le développement de la structure de prise en 
charge intégrée des élèves en difficulté de l’établissement observé et pourra également 
enrichir les conceptions ou les évolutions d’autres systèmes similaires d’accompagnement. 
C’est une démarche qui s’inscrit sur une réalité, une structure établie dans une culture 
d’établissement. Les singularités de ce terrain seront à la fois la force et  la limite de cette 
recherche. Nous nous positionnons sur un dispositif concret qui offrira des possibilités 
d’analyse et de réflexion sur les moyens d’aider les élèves qui ont décroché. 
Les résultats obtenus, avec la distance qu’imposent les choix méthodologiques, permettent de 
constater l’importance pour les enseignants de l’homogénéité des rythmes d’apprentissage ou 
de l’atteinte des objectif. Ces derniers recherchent activement des solutions pour débloquer 
les situations ou des stratégies d’apprentissage qui seront efficaces pour leurs élèves en 
difficulté. Ils valorisent la collaboration, tout en reconnaissant parfois éprouver des difficultés 
à la maintenir.
Mots-clés : Elèves en difficulté - Intégration - Structure d’aide individualisée - 
Représentations -  Besoins des enseignants titulaires - Collaboration 
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